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Το αντικείμενο της παρούσας διδακτορικής διατριβής προκύπτει από τη διαπίστωση πολλών 
ερευνών ότι τόσο η αρχική όσο και η συνεχιζόμενη επαγγελματική κατάρτιση των εκπαιδευτικών 
όλων των βαθμίδων σχετικά με τη διαπολιτισμική προσέγγιση, έχει κατά το μεγαλύτερο μέρος της 
τοποθετηθεί σε λάθος πλαίσιο, καθώς δίνει έμφαση στην αμιγώς θεωρητική κατάρτιση και 
στηρίζεται στην παραδοσιακή μετωπική δασκαλοκεντρική διδασκαλία. Αντιθέτως, σύμφωνα με 
την προσέγγισή μας, η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών για τη διαπολιτισμική διαχείριση της 
ετερότητας έχει ως πρωταρχικό στόχο να θέτει ο εκπαιδευτικός υπό συζήτηση τον εαυτό του, τις 
ταυτότητές του, τη συμπεριφορά του και τις σχέσεις του, ώστε να μην λειτουργεί μόνο ως 
υποδοχέας και μεταφορέας θεωριών για το διαπολιτισμικό σχολείο. 
 Με την παρούσα έρευνα, θεωρώντας ως δεδομένο ότι η διαπολιτισμικότητα αποτελεί 
επιτακτικό ζητούμενο για το ελληνικό σχολείο, αποσκοπούμε να συμβάλουμε στην πλαισίωση της 
θεωρίας για τη διαπολιτισμική εκπαίδευση από συγκεκριμένες δράσεις ενίσχυσης των 
εκπαιδευτικών που προέρχονται από το πεδίο του θεάτρου και να ανταποκριθούμε, έτσι, στην 
αυξανόμενη ζήτηση για επιμόρφωση με νέα εργαλεία, νέους τρόπους και μεθόδους, συμβατά με 
τις αρχές της διαπολιτισμικότητας και με την προσωποκεντρική και στοχαστικο-κριτική 
προσέγγιση στην εκπαίδευση ενηλίκων.  
 Στο πλαίσιο μιας έρευνας δράσης, η οποία εντάσσεται στα ευρεία επιστημονικά πεδία των 
παραστατικών και των παιδαγωγικών σπουδών, υλοποιείται ένα πρωτότυπο εντατικό πρόγραμμα 
ολιστικής επιμόρφωσης εκπαιδευτικών για την ενίσχυση της διαπολιτισμικής ικανότητας με 
όχημα τη θεατρικότητα. Στο πρόγραμμα επιμόρφωσης συστηματοποιείται η χρήση θεατρικών και 
βιωματικών τεχνικών από το κοινωνικό θέατρο, τις παραστατικές τέχνες στην εκπαίδευση και τη 
βιωματική διαπολιτισμική εκπαίδευση, με βασική μέθοδο το Θέατρο του Καταπιεσμένου. 
Μεθοδολογικά η έρευνα υπάγεται στο ποιοτικό ερευνητικό παράδειγμα. Η παραγωγή, η συλλογή 
και η ανάλυση των δεδομένων βασίζεται στην παραστατική εθνογραφία και την έρευνα με βάση 
τις παραστατικές τέχνες καθώς και στη θεμελιωμένη θεωρία. 
 
Λέξεις κλειδιά: Θέατρο του Καταπιεσμένου, θεατρικότητα, διαπολιτισμική ικανότητα, 
επιμόρφωση εκπαιδευτικών, κριτική παιδαγωγική, έρευνα δράσης, έρευνα με βάση τις 
παραστατικές τέχνες, παραστατική εθνογραφία, θεμελιωμένη θεωρία. 
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The subject of this thesis results from the findings of many studies that both the initial and the 
ongoing intercultural training of teachers at all levels have often been set in a wrong context, 
emphasizing mostly the theoretical and the traditional teacher-centered teaching. On the contrary, 
according to our approach, teacher training for the intercultural management of diversity aims 
primarily to challenge the teacher’s own identities, behaviour, and relationships, so that they cease 
to function merely as receptors and transporters of theories about the intercultural school. 
 This research, assuming that interculturalism is an overriding issue for the Greek school, 
aims to contribute to the framing of a theory of intercultural education, by providing specific 
support actions for teachers that derive from the field of theatre, and, thus, to meet the growing 
demand for training with new tools, ways and methods, compatible with the principles of 
intercultural education, as well as person-centred and reflective critical approaches to adult 
education. 
 As part of an action research, which belongs to the broad disciplines of performance and 
pedagogical studies, an original holistic intensive teacher training program is implemented, which 
aims to foster teachers’ intercultural competence by using the vehicle of theatricality. In this 
training program there is a primary focus on the method of the Theatre of the Oppressed, as well 
as an attempt to systematize the use of theatrical and experiential techniques from social theatre, 
the performing arts in education, and experiential intercultural education.  
 As regards methodology, the research belongs to the qualitative research paradigm. Data 
generation, collection, and analysis are based on performance ethnography and performing arts-
based research as well as on grounded theory. 
 
Keywords: Theatre of the Oppressed, theatricality, intercultural competence, teacher training, 
critical pedagogy, action research, performing arts-based research, performance ethnography, 
grounded theory.  
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«Κάνοντας θέατρο μαθαίνουμε να βλέπουμε αυτό που είναι προφανές, 
 αλλά που συνήθως δεν μπορούμε να δούμε, 
 επειδή δεν έχουμε συνηθίσει να το παρατηρούμε. 
Αυτό που μας είναι οικείο γίνεται αόρατο: 
κάνοντας θέατρο φωτίζουμε τη σκηνή της καθημερινής ζωής.» 
 (Boal, 2009). 
 
Κίνητρο για την εκπόνηση της παρούσας διατριβής στάθηκε η πολύχρονη συσσώρευση 
ερωτηματικών που έλαβε χώρα κατά τη διάρκεια της εμπειρίας μου, από το 1999 μέχρι σήμερα,  
ως εμψυχώτριας εργαστηρίων υποκριτικής, εκπαιδευτικού δράματος, κοινωνικού θεάτρου και 
Θεάτρου του Καταπιεσμένου, στο πλαίσιο της τυπικής και της μη τυπικής εκπαίδευσης με 
διάφορες ομάδες ενηλίκων: φοιτητών, εθελοντών ΜΚΟ, ακτιβιστών, πολυπολιτισμικών ομάδων 
νέων, μεταναστών, και, πιο ειδικά, με ομάδες εν ενεργεία εκπαιδευτικών διαφόρων βαθμίδων σε 
ερευνητικά προγράμματα και προγράμματα ενδοσχολικής επιμόρφωσης στην Ελλάδα και την 
Ιταλία.  
Από τις εμπειρίες μου αυτές αποκόμισα την αίσθηση ότι η θεατρικότητα, όταν αυτή 
προκύπτει από συστηματικές και στοχευμένες δράσεις, μπορεί να δρα μετασχηματιστικά και ότι 
ο μετασχηματισμός αυτός συμπίπτει με τα ζητούμενα της διαπολιτισμικότητας, της 
διαπολιτισμικής εκπαίδευσης και της διαπολιτισμικής ικανότητας, ως προς την αντίληψη και τη 
βίωση της ταυτότητας και της ετερότητας, ως προς την κοσμοθεώρηση και ως προς τις 
απαιτούμενες δεξιότητες. Επιπλέον, ο μετασχηματισμός αυτός συντελείται ολιστικά και 
συμπεριλαμβάνει το σώμα, τα συναισθήματα, τις στάσεις, τις γνώσεις και τις σκέψεις. 
Προέκυψε, ως εκ τούτου, η ανάγκη να ερευνηθούν αυτές οι ενδείξεις σε μια συστηματική 
μελέτη, η οποία θα μπορούσε να αποτελέσει μια πρόταση επιμόρφωσης για τους εκπαιδευτικούς, 
οι οποίοι έρχονται αντιμέτωποι με φαινόμενα διακρίσεων και συγκρούσεων στο σχολείο.  Στόχος 
της πρότασης είναι  η διαμόρφωση μιας νέας συνείδησης συμμετοχικής, υπεύθυνης και 
δημοκρατικής πολιτειότητας. Εμπρός στη νέα περίπλοκη, εκρηκτική συχνά, πραγματικότητα που 
διαμορφώνεται στα σύγχρονα ελληνικά αστικά κέντρα, η διαπολιτισμική προσέγγιση φαίνεται 
πως αποτελεί το επιτακτικό ζητούμενο μιας παιδαγωγικής της χειραφέτησης και της ένταξης, για 
τη διαχείριση της πολυπολιτισμικότητας. 
Η παρούσα διατριβή αποτέλεσε το έναυσμα για να συλλεχθούν και να συστηματοποιηθούν 
εργαλεία, δραστηριότητες και τεχνικές με συγγενή στόχο και κοινές αρχές λειτουργίας, αφενός 
από το θέατρο, το κοινωνικό θέατρο και τις παραστατικές τέχνες στην εκπαίδευση, που αποτελούν 
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το αντικείμενο των σπουδών μου και της επαγγελματικής μου δραστηριότητας, και, αφετέρου, 
από τα βιωματικά εργαστήρια της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, της κριτικής εκπαίδευσης 
ενηλίκων και της μετασχηματίζουσας μάθησης, που αποτέλεσαν για εμένα πεδίο προς διερεύνηση 
και εμβάθυνση. Ως εκ τούτου, με την ουσιαστική και συνεχή συνδρομή των επιβλεπόντων 
καθηγητών μου, σχεδιάστηκε, υλοποιήθηκε και αξιολογήθηκε, ακολουθώντας το ποιοτικό 
παράδειγμα έρευνας, και συγκεκριμένα την έρευνα δράσης και τη θεμελιωμένη θεωρία, ένα 
θεατρικό εργαστήρι επιμόρφωσης εκπαιδευτικών με τίτλο «Ο διαπολιτισμικά ικανός 
εκπαιδευτικός: ένα θεατρικό - βιωματικό σεμινάριο για εκπαιδευτικούς».  
Ξεκινώντας από την παραδοχή ότι το στερεότυπο είναι ένας εγγενής τρόπος οργάνωσης 
της γνώσης μας για την πραγματικότητα, που την υπεραπλουστεύει, ελλείψει πιο πλούσιων 
δεδομένων ή εξαιτίας της ανάγκης για αυτοάμυνα (Αζίζι-Καλαντζή, Ζώνιου-Σιδέρη & Βλάχου, 
2011· Γκότοβος, 2011), μέσα από ένα εργαστήριο θεατρικών τεχνικών με τους εκπαιδευτικούς 
της Αργολίδας με στόχο την ανάπτυξη της διαπολιτισμικής ικανότητας, αποπειράθηκα να εργαστώ 
ενάντια στα στερεότυπα, τα δικά μου, ως εμψυχώτριας και ερευνήτριας δράσης, και των 
συμμετεχόντων. Η πρόθεση μου ήταν να δημιουργηθεί ένα πλαίσιο επιμόρφωσης που θα 
ενθαρρύνει την αυτοανάλυση της ταυτότητας του καθενός, όπως επίσης και μια συμπεριφορά 
περισσότερο αυτοκριτική παρά μοραλιστική και θα προωθεί  ένα είδος εκπαίδευσης που δεν 
εξαντλεί τη διαπολιτισμική προσέγγιση στις εθνοτικές ή τις θρησκευτικές διαφορές και που αφορά 
εξίσου με τις μειονότητες την κυρίαρχη πολιτισμική ομάδα.  
Τέλος, θα ήθελα να σημειώσω ότι, παρά τις επιστημονικές καταβολές μου από την περιοχή 
της θεατρολογίας, οι ανάγκες της συγκεκριμένης έρευνας με οδήγησαν να μην ακολουθήσω τα 
ερευνητικά μοντέλα που ακολουθούνται συνήθως στις έρευνες που εντάσσονται στο πλαίσιο των 
θεατρικών σπουδών, δηλαδή την ιστορική επισκόπηση, την κειμενική ανάλυση, τη σημειωτική 
ανάλυση και την ανάλυση περιεχομένου, αλλά να ανατρέξω σε άλλες - πρωτόγνωρες και 
απροσπέλαστες για εμένα αρχικά - επιστημονικές παραδόσεις, προερχόμενες από τις κοινωνικές 
και τις παιδαγωγικές επιστήμες. Με στόχο να συνδεθούν αυτές οι παραδόσεις με την νέα οπτική 
που εκφράζουν οι παραστατικές σπουδές (performance studies) και η ερευνητική κοινότητα που 
έχει δημιουργηθεί στο πεδίο αυτό1.  
Η επιλογή μου αυτή με έφερε αντιμέτωπη με απροσδόκητες δυσκολίες, αλλά παράλληλα 
μου έδωσε και τη δυνατότητα να ανακαλύψω  με ενθουσιασμό τις διαστάσεις της 
διεπιστημονικότητας όσον αφορά τη μελέτη της θεατρικότητας.   
                                                 
1 Bλ. π.χ. http://www.psi-web.org/ και http://performancephilosophy.ning.com/ 
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Ένα από τα σημαντικά αίτια της καθυστέρησης της καθιέρωσης της διαπολιτισμικής διάστασης 
στο ελληνικό σχολείο θεωρείται η ανεπαρκής προετοιμασία των εκπαιδευτικών, οι οποίοι 
αναγκάζονται να λειτουργούν σε ένα εξίσου ανεπαρκές εκπαιδευτικό σύστημα. Σύμφωνα με 
πολυάριθμες διεθνείς και εγχώριες έρευνες (Ciges & Lopez, 1998· Hagan & McGlynn, 2004· May 
& Sleeter, 2010· Lanas, 2014· MacBeath, 2005· Secru, 1998, 2006· Γεωργογιάννης & 
Μπομπαρίδου, 2007· Γκότοβος, 2011· Λιακοπούλου, 2006· Λιγνός, 2006· Μάγος, 2008 
Παμούκτσογλου, 2009· Παπασταμάτης & Πανιτσίδου, χ.χ., Στεργίου, 2007), τόσο η αρχική όσο 
και η συνεχιζόμενη επαγγελματική κατάρτιση των εκπαιδευτικών όλων των βαθμίδων 
εκπαίδευσης γενικότερα και σχετικά με τη διαπολιτισμική εκπαίδευση (στο εξής Δ.Ε.) ειδικότερα 
έχει στη μεγάλη πλειοψηφία της τοποθετηθεί σε εσφαλμένο πλαίσιο.  
Τα προγράμματα επιμόρφωσης συχνά χαρακτηρίζονται από αναντιστοιχία θεωρίας και 
πράξης (Ματσαγγούρας, 2005), η οποία καθίσταται εμφανής από μια έμφαση στη θεωρητική 
κατάρτιση και την παραδοσιακή μετωπική διδασκαλία, από ασυμβατότητα με τις αρχές 
εκπαίδευσης ενηλίκων, ανελαστικότητα, ανεπάρκεια συμπερίληψης της προσωπικής διεργασίας 
του εκπαιδευτικού κατά τη διαδικασία επιμόρφωσης ως προς τις στάσεις του, τα συναισθήματά 
του, την πολιτισμική του αυτεπίγνωση και την κριτική του συνειδητοποίηση. Τα ερευνητικά 
δεδομένα στον ελληνικό χώρο, σύμφωνα με την Παμούκτσογλου (ό.π.), καταλήγουν στο ότι οι 
εκπαιδευτικοί που καλούνται να διαχειριστούν την πολυπολιτισμικότητα είναι ελλιπώς 
προετοιμασμένοι, διακατέχονται σε μεγάλο ή μικρότερο βαθμό από εθνοκεντρικές και 
ξενοφοβικές απόψεις και δεν ανταποκρίνονται επαρκώς σε τάξεις με μαθητές γλωσσικά και 
πολιτισμικά διαφοροποιημένους. Συλλέγοντας στοιχεία από πληθώρα ερευνών στις δεκαετίες 
1990 και 2000, η ερευνήτρια (ό.π.) εκτιμά ότι, παρά τη ραγδαία αύξηση σχετικών επιμορφωτικών 
προγραμμάτων «η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών στην Ελλάδα ελάχιστα στοχεύει στην παροχή 
γνώσεων και καλλιέργειας των λεγόμενων ‘διαπολιτισμικών δεξιοτήτων’, προκειμένου να 
ανταποκριθούν στις ανάγκες της σύγχρονης πολυπολιτισμικής κοινωνίας» (ό.π., σ. 10).  
 Εξαιρέσεις αποτελούν μετρημένα προγράμματα στον ελληνικό χώρο, που έχουν να 
επιδείξουν αξιόλογα αποτελέσματα στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών, με πιο γνωστό 
παράδειγμα το «Πρόγραμμα Εκπαίδευσης Μουσουλμανοπαίδων», που υλοποίησαν στη Θράκη το 
ΥΠΕΠΘ και το Πανεπιστήμιο Αθηνών, με στόχο την ανάπτυξη της διαπολιτισμικής ικανότητας 
(Ανδρούσου, 2005· Μάγος, 2005). Στην επιτυχία του πολυετούς προγράμματος συνέβαλε μεταξύ 
άλλων και η χρήση τεχνικών βιωματικής μάθησης (Μάγος, ό.π.), και συγκεκριμένα οι συζητήσεις 
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σε ομάδες εργασίας με αφορμή τα βιώματα των εκπαιδευτικών και άλλα εξωτερικά ερεθίσματα, 
τα οποία συνέτειναν στο μετασχηματισμό των εθνοκεντρικών στερεοτυπικών στάσεων προς την 
κατεύθυνση της διαπολιτισμικής ευαισθητοποίησης. 
 Σε διεθνές επίπεδο φαίνεται ότι η έλλειψη κατάλληλης επιμόρφωσης συντελεί στην αύξηση 
της απογοήτευσης και της ματαιότητας ως προς τη δυνατότητα καθιέρωσης της Δ.Ε. στη διδακτική 
πράξη και την αποτελεσματική διαχείριση της πολυπολιτισμικότητας (Lanas, 2014). Αυτό 
συμβαίνει σε μεγαλύτερο βαθμό όταν το πλαίσιο μέσα στο οποίο δρουν οι εκπαιδευτικοί είναι 
συχνά επικριτικό της πολυπολιτισμικότητας και θεωρεί το πρόβλημα της συνύπαρξης ετεροτήτων 
άλυτο (Banks, 2004, 2012· Modgil, Verma, Mallick, & Modgil, 1997· Γκόβαρης, 2001· Γκότοβος, 
2003, 2011· Νικολάου, 2005). Κάποιες φωνές στα σχολεία και στο δημόσιο βίο ισχυρίζονται ότι 
η αναγνώριση της διαφορετικότητας υπονομεύει τελικά την ελληνική κοινωνία, τις αξίες, τον 
πολιτισμό της και  το ελληνικό έθνος και προτείνουν είτε την προσέγγιση του εκπαιδευτικού 
αποκλεισμού είτε της αφομοίωσης της ετερότητας, όπως  πολύ συχνά παρατηρούμε στην 
περίπτωση των μαθητών Ρομά (Αζίζι-Καλαντζή, Ζώνιου-Σιδέρη & Βλάχου, 2011· Τσιάκαλος, 
2000· Τρουμπέτα, 2008). Καθώς, ωστόσο, η κοινωνία μας γίνεται ολοένα και περισσότερο 
πλουραλιστική, αλλά ταυτόχρονα και δυσανεκτική στην ετερότητα, τα προβλήματα διογκώνονται 
και οι συγκρούσεις και οι δυσλειτουργικότητες λόγω της συνύπαρξης των ετεροτήτων στο σχολικό 
πλαίσιο  εντείνονται, ενώ παράλληλα η οικονομική κρίση ενισχύει τις αμυντικές στάσεις και τον 
εθνοκεντρισμό. Γίνεται πλέον επιτακτική η ανάγκη επαναπροσδιορισμού του στόχου της 
επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών και η διατύπωση νέων προτάσεων προγραμμάτων επιμόρφωσης 
για τη Δ.Ε..  
 Η παρούσα διατριβή, αναγνωρίζοντας ότι η διαπολιτισμικότητα αποτελεί επιτακτικό 
ζητούμενο, αποσκοπεί να συμβάλει στην πλαισίωση της θεωρίας για τη διαπολιτισμική αγωγή και 
το διαπολιτισμικό σχολείο από συγκεκριμένες δράσεις ενίσχυσης των εκπαιδευτικών, να 
ανταποκριθεί στην αυξανόμενη ζήτηση για επιμόρφωση με νέα εργαλεία, νέους τρόπους και 
μεθόδους, συμβατά με τις αρχές της διαπολιτισμικότητας, και να προτείνει ένα πρωτότυπο 
πρόγραμμα με τεχνικές από τον χώρο της βιωματικής μάθησης και ειδικότερα από τον χώρο του 
εφαρμοσμένου  και  του κοινωνικού θεάτρου. 
 Το ερώτημα εάν η θεατρικότητα στις διάφορες εκφάνσεις της μπορεί να χρησιμοποιηθεί ως 
εργαλείο για την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών και την ευαισθητοποίησή τους στις αρχές της 
Δ.Ε. έχει απασχολήσει  ερευνητές των παραστατικών τεχνών στην εκπαίδευση (στο εξής Π.Τ.Ε.) 
αρκετά τα τελευταία χρόνια (Αxtman, 2002· Byram & Fleming, 1998· Donelan, 2002· Fleming, 
2004· Heathcote & Bolton, 1998· Άλκηστις, 2008· Γραμματάς, 2007· Κουκουνάρας-Λιάγκης, 
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2009· Πιτούλη, 2003· Σέξτου, 2007)2. Η αξιοποίηση των Π.Τ.Ε.3 για τη δημιουργία κλίματος 
διαπολιτισμικού διαλόγου είναι πλέον παγκοσμίως διαδεδομένη και αναγνωρισμένη σε πολλά 
εκπαιδευτικά περιβάλλοντα και έχει χρησιμοποιηθεί με σκοπό την αντίσταση στην πολιτισμική 
ομογενοποίηση, τον διάλογο μεταξύ διαφορετικών πολιτισμών και την ενίσχυση της πολιτισμικής 
οικολογίας. Πολλές διεθνείς και εγχώριες έρευνες έχουν εξετάσει τα αποτελέσματα από τη χρήση 
των παραστατικών τεχνών ως παιδαγωγικών εργαλείων για τη Δ.Ε.. Πολυάριθμα, επίσης, 
ευρωπαϊκά επιμορφωτικά προγράμματα έχουν ανάλογο περιεχόμενο, ενώ πολλά σχετικά άρθρα, 
προγράμματα και προτάσεις για εργαστήρια και κατασκηνώσεις νέων εμφανίζονται στις 
ιστοσελίδες των προγραμμάτων του Συμβουλίου της Ευρώπης και άλλων διεθνών και εθνικών 
φορέων4. Η χρήση των Π.Τ.Ε. καθίσταται, σύμφωνα με τις έρευνες, μεγάλης αξίας μέθοδος για τη 
διερεύνηση  θεμάτων που άπτονται της διαχείρισης της ετερότητας. Παράλληλα συμβάλλει στην 
προσωπική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών. Ειδικότερα εκτός από την ανάπτυξη γνώσεων και 
στάσεων, συμβάλλει και στην καλλιέργεια δεξιοτήτων όπως είναι, για παράδειγμα, η ενεργητική 
ακρόαση, η ενσυναίσθηση, η ανοχή των αντιφάσεων, η επικοινωνιακή ικανότητα, η 
αποστασιοποίηση από τον εαυτό, η αναστοχαστική ικανότητα, η κριτική στάση απέναντι στους 
ρόλους, το χιούμορ, η φαντασία και ικανότητα διαχείρισης των συγκρούσεων. Οι 
προαναφερθείσες δεξιότητες είναι απαραίτητες για τη γόνιμη συνύπαρξη και διάδραση των 
υποκειμένων σε μια πολυπολιτισμική κοινωνία. Παρά τον αυξανόμενο αριθμό των ερευνών που 
αφορούν τη χρήση Π.Τ.Ε. για τη Δ.Ε. των μαθητών και τη συχνά μονότονη επισήμανση στις 
επιμορφώσεις και τα συνέδρια του καθήκοντος που έχουν οι εκπαιδευτικοί  να χρησιμοποιούν 
εργαλεία βιωματικής μάθησης, φαίνεται ότι τελικά οι τελευταίοι, παρά τις θετικές προθέσεις των 
περισσοτέρων από αυτούς, δεν είναι σε θέση να εφαρμόσουν τα εργαλεία αυτά στην παιδαγωγική 
τους πράξη, καθώς δεν είναι κατάλληλα προετοιμασμένοι - και όχι μόνο σε τεχνικό επίπεδο. 
Ωστόσο, το ζητούμενο δεν είναι να μάθουν οι εκπαιδευτικοί κάποιες θεατροπαιδαγωγικές 
τεχνικές, για να τις χρησιμοποιούν με τους μαθητές τους παράλληλα με τις άλλες εκπαιδευτικές 
δραστηριότητες. Το σημείο αφετηρίας μας για την παρούσα  διατριβή δεν ήταν απλώς να 
καταστούν οι εκπαιδευτικοί ικανοί να συντονίζουν κάποια θεατρικά παιχνίδια στις 
πολυπολιτισμικές τους τάξεις ή να διοργανώνουν παραστάσεις και γιορτές στο σχολείο, τις 
λεγόμενες «διαπολιτισμικές», οι οποίες μένουν συνήθως στο πρώτο επίπεδο της πολυπολιτισμικής 
συνάντησης, που συχνά σημαίνει της συνάντησης του δικού μας εννοούμενου ως κανονικού 
                                                 
2 Βλ. πιο αναλυτικά τις διεθνείς και εγχώριες έρευνες καθώς και τα προγράμματα στο κεφ. 2.1. Προϋπάρχουσες έρευνες για το 
εφαρμοσμένο θέατρο ως μέσο για τη διαπολιτισμικότητα. 
3 Για τη διευκρίνιση της σχετικής με τις παραστατικές τέχνες στην εκπαίδευση (Π.Τ.Ε.) ορολογίας, βλ. κεφ. 1.4.  Το Θέατρο του 
Καταπιεσμένου για την ενίσχυση της διαπολιτισμικής ικανότητας, και κυρίως τις ενότητες 1.4.1 – 1.4.3. 
4 Βλ. κεφ. 2.1. Προϋπάρχουσες έρευνες για το εφαρμοσμένο θέατρο ως μέσο για τη διαπολιτισμικότητα. 
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πολιτισμού με έναν άλλον θεωρούμενο ως εξωτικό, με κίνδυνο να ενταθούν εν τέλει οι ανισότητες 
ανάμεσα στις ετερότητες (Magos & Simopoulos, 2009· Verma, 1993· Γκόβαρης, 2001· Γκότοβος, 
2003, 2011· Δεληκάρη, 2007). Αντιθέτως, κεντρικό ζητούμενο για εμάς είναι η χρήση της 
θεατρικότητας ως ολιστικής διαδικασίας προσωπικής και συλλογικής ανάπτυξης των 
εκπαιδευτικών, με στόχο τη διαπολιτισμική ικανότητα  (στο εξής Δ.Ι.) και με απώτερο σκοπό την 
καθιέρωση του διαπολιτισμικού σχολείου (Γραμματάς, 2007, σ. 13-14).  
Με άλλα λόγια, το ενδιαφέρον μας εστιάζεται περισσότερο στο θέατρο ως διαδικασία, ως 
συμμετοχή. Μας ενδιαφέρει το εφαρμοσμένο και το κοινωνικό θέατρο, δηλαδή το θέατρο που 
χωρίς να αποκλείει την αισθητική απόλαυση χρησιμοποιεί τη θεατρικότητα ως εργαλείο μάθησης 
ή/και θεραπείας ή/και ενδυνάμωσης ή/και κοινωνικής αλλαγής5 ή, όπως το ορίζει ο πρώην 
πρόεδρος του Διεθνούς Οργανισμού για το Θέατρο στην Εκπαίδευση (IDEA)6 Dan Baron-Cohen, 
το θέατρο του αυτοπροσδιορισμού (2006, σ. 29 κ.ε.). Συγκεκριμένα, πιστεύουμε – και μέσα από τη 
διατριβή αυτή προσπαθούμε να καταδείξουμε - ότι οι πιο κατάλληλες δραστηριότητες για την 
καλλιέργεια της διαπολιτισμικής ικανότητας των εκπαιδευτικών εν προκειμένω αλλά και των 
μαθητών κατ’ επέκταση,  προέρχονται ή εμπνέονται από το Θέατρο του Καταπιεσμένου (στο εξής 
Θ.τ.Κ.) του Βραζιλιάνου σκηνοθέτη Augusto Boal και πιο συγκεκριμένα από τα είδη Θέατρο 
Εικόνων και Θέατρο Φόρουμ (στο εξής Θ.Φ.) (Boal, 1992).  
 Οι δραστηριότητες του Θ.τ.Κ. υποστηρίζουμε ότι προσφέρονται για την κατάκτηση της Δ.Ι., 
διότι, πρώτα απ΄ όλα, φέρνουν στο επίκεντρο την προσωπική ιστορία του κάθε συμμετέχοντα, η 
οποία μέσα από το εργαλείο της τέχνης τίθεται προς διερεύνηση, κριτική επισκόπηση και 
φανταστική μετάπλαση. Επιπρόσθετα, επειδή η κοινωνική διάδραση μετατρέπεται σε μια 
συνειδητή επιτέλεση και έτσι καθίσταται αντικείμενο αναστοχασμού και μετασχηματισμού. Στο 
μέτρο, λοιπόν, που επιθυμούμε για ένα πρόγραμμα επιμόρφωσης ο εκπαιδευτικός7 να μην είναι 
μόνο υποδοχέας και μεταφορέας θεωριών για το διαπολιτισμικό σχολείο, αλλά να θέτει τον εαυτό 
του, τις ταυτότητές του, τη συμπεριφορά του και τις σχέσεις του υπό συζήτηση, το Θ.τ.Κ. είναι 
αυτό που κατεξοχήν εστιάζει στον εαυτό και τις εν δυνάμει πτυχές του στο πλαίσιο της κοινωνικής 
διάδρασης. Είναι το θέατρο που αποτελεί μια πρόβα για την πραγματική ζωή (Boal, ό.π.) και 
μπορεί να παράσχει ένα προστατευμένο περιβάλλον, όπου μπορούν να διερευνηθούν θέματα όπως 
η ατομική και η συλλογική ταυτότητα, ο ετεροπροσδιορισμός, η προβολή, η αποξένωση, η 
ετερότητα, η διάδραση και ο διάλογος. 
                                                 
5 Βλ. κεφ. 1.4. Το Θέατρο του Καταπιεσμένου για την ενίσχυση της διαπολιτισμικής ικανότητας και κυρίως 1.4.1-1.4.4. 
6  IDEA : International Drama Education Association. 
7 Για τη χρήση του φύλου στα ουσιαστικά εκεί όπου εννοούνται και τα δύο φύλα ακολουθούμε το πρότυπο του Augusto Boal 
και άλλων μελετητών, ο οποίοι προσπαθούν να εναλλάσσουν τα φύλα τηρώντας μια ισορροπία στη χρήση του θηλυκού και του 
αρσενικού στο σύνολο του κειμένου,. 
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Με βάση τους παραπάνω προβληματισμούς, ο σχεδιασμός του ερευνητικού προγράμματος 
έλαβε υπόψη και εξέτασε κριτικά τις ερευνητικές παραδόσεις της παιδαγωγικής επιστήμης και 
των θεατρικών σπουδών. Ωστόσο δανείστηκε στοιχεία και από άλλες συγγενείς επιστήμες, όπως 
η κοινωνιολογία, η κοινωνική ανθρωπολογία και οι πολιτισμικές σπουδές. Η έρευνα αυτή 
μπορούμε να ισχυριστούμε ότι εντάσσεται στο πιο ευρύ και διεπιστημονικό πεδίο των 
παραστατικών σπουδών (performance studies), το οποίο δεν έχει ακόμα καθιερωθεί πλήρως στον 
ελληνικό ακαδημαϊκό χώρο ως προς το γνωστικό πεδίο αλλά κυρίως ως προς τα μεθοδολογικά 
εργαλεία.  Οι παραστατικές σπουδές αποτελούν το νέο επιστημονικό πεδίο, με απαρχές στις 
αναζητήσεις  των δεκαετιών ’70 και ’80 (Carlson, 1996· Fischer-Lichte, 2012· Schechner, 1984, 
2002), όπου δύνανται να συναντηθούν διαφορετικές ερευνητικές παραδόσεις και να διερευνηθούν 
καινούργιες προοπτικές.  
Θα θέλαμε σε αυτό το σημείο να συμμεριστούμε την άποψη του ερευνητή των πολιτισμικών 
σπουδών Michael Pickering, και να την επεκτείνουμε στις θεατρικές σπουδές, αλλά και σε μεγάλο 
μέρος των παραστατικών σπουδών, ότι οι πολιτισμικές σπουδές έως τώρα έχουν αγγίξει πολύ 
επιφανειακά το θέμα της μεθοδολογίας της έρευνας (2008, σ. 2-14), δεν έχουν αποκόψει ακόμα 
τον ομφάλιο λώρο τους από τη φιλολογία, τις λογοτεχνικές σπουδές και την ιστοριογραφία, και 
ότι καθίσταται αναγκαίο να κινηθούμε από το κείμενο (text) στο πλαίσιο (context), προς μια νέα 
διεπιστημονική οπτική μεταξύ ανθρωπιστικών και κοινωνικών σπουδών, λαμβάνοντας 
μεθοδολογικά εργαλεία από τις σύγχρονες τάσεις της κοινωνιολογίας και της κοινωνικής 
ανθρωπολογίας,  αλλά και ανακαλύπτοντας νέα.  
Υπό την επιρροή νέων ρευμάτων στην έρευνα των γνωστικών πεδίων που μελετούμε8, τα 
οποία στρέφονται συστηματικά προς την κριτική εθνογραφία και το ποιοτικό παράδειγμα, για την 
επιλογή ερευνητικής μεθοδολογίας στην παρούσα διατριβή δεν επιλέξαμε την οδό της 
πειραματικής εκπαιδευτικής έρευνας ή της βιβλιογραφικής ή ιστορικής θεατρολογικής έρευνας. 
Αυτό έγινε επειδή καμία από τις παραπάνω ερευνητικές μεθοδολογίες δεν είναι αρκετά δυναμική 
και πολύπλευρη, ώστε να μας προσφέρει επαρκή αναλυτικά εργαλεία, για να αναλύσουμε τη 
λειτουργία της θεατρικότητας (theatricality) (Balme, 2012· Burns, 1972· Davis & Postlewait, 
2003) ως μέσου για την επίτευξη του μετασχηματισμού μιας ομάδας εκπαιδευτικών και για να 
ερμηνεύσουμε την ακαριαία δύναμη που έχει το θέατρο στην οντολογική και επιστημολογική 
αλλαγή των ανθρώπων. 
                                                 
8 Βλ. κεφ. 2.1. Προϋπάρχουσες έρευνες για το εφαρμοσμένο θέατρο ως μέσο για τη διαπολιτισμικότητα και 2.2 2.2. H ανάγκη για 
την παρούσα έρευνα και ο σκοπός της έρευνας: ερευνητικό ζήτημα, ερευνητικό ενδιαφέρον, ερευνητικά ερωτήματα και στρατηγικό 
σχέδιο. 
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Η διατριβή αυτή εντάσσεται στο ποιοτικό μεθοδολογικό παράδειγμα και ειδικά στη 
μεθοδολογία της αυτοδιερευνητικής έρευνας (Ματασαγγούρας, 2009), γνωστής ως έρευνας 
δράσης (Altrichter, Posch, & Somekh, 2001), στο κίνημα του στοχαζόμενου επαγγελματία (Schön, 
1983) και του εκπαιδευτικού ως ερευνητή (Carr & Kemmis, 2002) καθώς και στην παράδοση της 
ενεργούς και αναστοχαστικής μάθησης (Brockbank & McGill, 1998). Στην έρευνά μας οι 
ερευνητικοί στόχοι, τα ερευνητικά ερωτήματα και οι διδακτικοί στόχοι βρίσκονται σε διαρκή 
αλληλεπίδραση. Με άλλα λόγια, η ερευνητική και η διδακτική μεθοδολογία βρίσκονται σε 
συμφωνία ως προς το επιστημολογικό παράδειγμα που ακολουθούν, το ερμηνευτικό και  το 
κριτικο-στοχαστικό μοντέλο (Kemmis, 2006).  
Η παραγωγή και η συλλογή δεδομένων ακολούθησε το ποιοτικό ερευνητικό παράδειγμα της 
κριτικής εθνογραφίας, της έρευνας με βάση τις τέχνες (arts-based research) (McNiff, 2007) και 
πιο συγκεκριμένα της σύζευξης του θεάτρου με την κριτική εθνογραφία, τη λεγόμενη παραστατική 
(ή επιτελεστική) εθνογραφία (performance ethnography) (Conrad, 2004· Dennis, 2009· Denzin, 
2003· Gallagher, 2012· Mienczakowski, 2001· Saldana, 1999, 2003, 2005· Τurner, 1982).  Η 
ποιοτική ανάλυση των δεδομένων, από τους τρεις κύκλους της έρευνας δράσης, έγινε σύμφωνα 
με τις επιταγές της  θεμελιωμένης θεωρίας (grounded theory) (Auerbach & Silverstein, 2003). 
Ο σκοπός της έρευνας που διεξήχθη στο πλαίσιο της παρούσας διατριβής ήταν να 
διερευνήσει τη δυνατότητα που προσφέρει η θεατρικότητα και οι μορφές βιωματικής μάθησης 
που βασίζονται σε αυτήν για την ολιστική ανάπτυξη της Δ.Ι. των εκπαιδευτικών όλων των 
βαθμίδων (γνώσεις, στάσεις, μετα-γνωστικές, ενδοπροσωπικές, ψυχο-συναισθηματικές, 
διαπροσωπικές, κιναισθητικές ικανότητες και δεξιότητες και εξοικείωση με τεχνικές), καθώς και 
να διερευνήσει τις κατάλληλες μορφές εμψύχωσης στην επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, που να 
είναι συμβατές με την παράδοση της κριτικής παιδαγωγικής επιστήμης, στην οποία ανήκουν η 
έρευνα δράσης, η Δ.Ε. και το Θ.τ.Κ., που αποτέλεσαν τους πυλώνες της παρούσας έρευνας. Τα 
ερευνητικά ερωτήματα που προέκυψαν, σύμφωνα με το ερευνητικό μας ενδιαφέρον9, ήταν τα 
εξής: 
1) Ποιες διαστάσεις της Δ.Ι. καλλιεργούνται κατά τη διάρκεια του επιμορφωτικού προγράμματος; 
2) Αναδεικνύονται κάποιες επιπλέον παράμετροι που σχετίζονται με τον ρόλο του εκπαιδευτικού 
ως διαπολιτισμικά ικανού εκπαιδευτικού (στο εξής Δ.Ι.Ε); 
 Για τον σκοπό αυτό σχεδιάστηκε, υλοποιήθηκε και αξιολογήθηκε ένα πρωτότυπο 
εντατικό πρόγραμμα επιμόρφωσης με επιρροές από το κοινωνικό θέατρο (στο εξής Κ.Θ.), τις 
                                                 
9 Βλ. κεφ. 2.2. H ανάγκη για την παρούσα έρευνα και ο σκοπός της έρευνας: ερευνητικό ζήτημα, ερευνητικό ενδιαφέρον, 
ερευνητικά ερωτήματα και στρατηγικό σχέδιο. 
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Π.Τ.Ε., την ψυχοσωματική εκπαίδευση του ηθοποιού, την κριτική και προσωποκεντρική 
εκπαίδευση ενηλίκων, τις βιωματικές πρακτικές της Δ.Ε. και βασική μέθοδο το Θ.τ.Κ, με τίτλο 
«Ο διαπολιτισμικά ικανός εκπαιδευτικός: ένα θεατρικό βιωματικό σεμινάριο για εκπαιδευτικούς», 
που έλαβε χώρα στο Ναύπλιο μεταξύ Φεβρουαρίου και Μαρτίου 2009 με τη συμμετοχή 24 
εκπαιδευτικών διαφόρων ειδικοτήτων από όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης, συγκεκριμένα, την 
πρωτοβάθμια, την δευτεροβάθμια και την εκπαίδευση ενηλίκων. Η πορεία των εκπαιδευτικών 
συμμετεχόντων στην έρευνα της διατριβής αυτής εξετάζεται εξελικτικά υπό το πρίσμα των 
σταδίων της μετασχηματίζουσας μάθησης (Μezirow, 2007), της διαπολιτισμικής μάθησης (Gillert, 
2007· Bennett,  1993, 1998, 2004· Τing-Toomey & Chung, 2005) και της διαπολιτισμικής πορείας 
(Νικολάου, 2005). 
Η διατριβή αυτή χωρίζεται σε έξι κεφάλαια. Το πρώτο κεφάλαιο αφορά τις θεωρητικές 
προσεγγίσεις που υπήρξαν αντικείμενο μελέτης από την ερευνήτρια κατά τον σχεδιασμό του 
προγράμματος και που προηγήθηκαν της ερευνητικής εφαρμογής. Παρουσιάζεται μια αναλυτική 
και κριτική προσέγγιση των όρων πολιτισμός, ταυτότητα, ετερότητα, διαπολιτισμική εκπαίδευση, 
διαπολιτισμική μάθηση, διαπολιτισμική πορεία, διαπολιτισμική ικανότητα, διαπολιτισμικά ικανός 
εκπαιδευτικός. Οι όροι αυτοί χρησιμοποιούνται και στην έρευνα αυτή και χρησιμοποιήθηκαν 
επίσης  στο πρόγραμμα επιμόρφωσης. Κατά την επισκόπηση των ζητημάτων που  απασχολούν 
τους μελετητές σχετικά με τον πολιτισμό και τις πολιτισμικές διαφορές συνεξετάζονται επίσης και 
τα σχετικά ζητήματα που αφορούν τον τομέα της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών, τα αρνητικά 
και θετικά στοιχεία των διαφόρων επιμορφωτικών μοντέλων, με γνώμονα την εμψύχωση ομάδων 
και τη διαχείριση της ετερότητας στο σχολείο. Στο δεύτερο μέρος του πρώτου κεφαλαίου 
παρουσιάζεται η βιβλιογραφική ανασκόπηση και οι σχετικοί προβληματισμοί για τη χρήση της 
θεατρικότητας στη Δ.Ε. για την ενίσχυση της Δ.Ι..  Η συζήτηση αφορά το εφαρμοσμένο θέατρο 
(Ε.Θ.) και το Κ.Θ.10, με έμφαση στην κυρίως μέθοδο που χρησιμοποιείται στην διατριβή, το 
Θ.τ.Κ.. Παρουσιάζονται η ιστορία, οι αρχές, η καλλιτεχνική και η πολιτική διάσταση καθώς και 
οι δυνατότητες του Θ.τ.Κ. ως εργαλείου εκπαίδευσης ενηλίκων και ειδικότερα ως εργαλείου για 
την επιμόρφωση του Δ.Ι.Ε.  
Στο δεύτερο κεφάλαιο, ξεκινούμε με μια επισκόπηση των μέχρι τώρα ερευνών που 
συνεξετάζουν τη θεατρικότητα με τη διαπολιτισμικότητα ή / και με την επιμόρφωση των 
εκπαιδευτικών και με συνοπτική περιγραφή της πιλοτικής έρευνας. Στη συνέχεια, παρατίθεται ο 
σκοπός της παρούσας έρευνας και τα ερευνητικά ερωτήματα και περιγράφεται η προσέγγιση της 
                                                 
10 Για τους ορισμούς του εφαρμοσμένου και του κοινωνικού θεάτρου, βλ. κεφ. 1.4.3. Το εφαρμοσμένο θέατρο ως όχημα 
μετασχηματισμού και 1.4.4.  Πολλαπλές ταυτότητες, οριακοί χώροι και κοινωνικό θέατρο. 
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μεθοδολογίας της έρευνας. Παρουσιάζονται οι μεθοδολογικές επιλογές και οι κύριες σχολές από 
τις οποίες άντλησε εργαλεία η έρευνα καθώς και ο μεθοδολογικός σχεδιασμός για τη διεξαγωγή 
της, η δειγματοληψία, τα ερευνητικά εργαλεία και τα βήματα που ακολουθήθηκαν.   
Στο τρίτο κεφάλαιο παρουσιάζεται ο σχεδιασμός του επιμορφωτικού προγράμματος «Ο 
διαπολιτισμικά ικανός εκπαιδευτικός: ένα θεατρικό βιωματικό σεμινάριο για εκπαιδευτικούς», το 
οποίο πραγματοποιήθηκε στο πλαίσιο της έρευνας δράσης. Εκτίθενται οι στόχοι του 
προγράμματος και της εμψύχωσης αλλά και τα ζητήματα που αυτή εγείρει για τον εμψυχωτή. 
Παρουσιάζονται επίσης οι επιρροές που λειτούργησαν κατά το σχεδιασμό της επιμόρφωσης, οι 
οποίες προέρχονται από το Θ.τ.Κ., το Κ.Θ., τις Π.Τ.Ε., την ψυχοσωματική εκπαίδευση του 
ηθοποιού, την εκπαίδευση ενηλίκων, τις πρακτικές εκπαίδευσης για τη Δ.Ι. και από άλλες 
πρακτικές της βιωματικής εκπαίδευσης ενηλίκων και της θεατρικής εκπαίδευσης. Παρουσιάζεται 
επίσης η δομή του προγράμματος, τα βήματα της επιμόρφωσης και, τέλος, ομαδοποιούνται οι 
τεχνικές που χρησιμοποιήθηκαν. 
Στο τέταρτο κεφάλαιο περιγράφονται οι τρεις κύκλοι της έρευνας δράσης και οι επιμέρους 
συνεδρίες με τους συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς, οι οποίες έλαβαν χώρα στο Ναύπλιο το 2009. 
Προβάλλεται ο στόχος κάθε συνεδρίας και κάθε κύκλου δράσης, περιγράφεται η δράση και η 
παρατήρηση της υλοποίησης και, τέλος, παρουσιάζεται ο αναστοχασμός που προκύπτει έπειτα 
από κάθε συνεδρία και κάθε κύκλο και ο επανασχεδιασμός των επόμενων βημάτων, σύμφωνα με 
την πρακτική και τη μεθοδολογία της έρευνας δράσης.  
Στο πέμπτο κεφάλαιο παρουσιάζονται τα ευρήματα της έρευνας διαιρεμένα σε τρεις 
κεντρικές κατηγορίες, τη διαπολιτισμική κοσμοθεώρηση, τη διαπολιτισμική επιδεξιότητα και τη 
διαπολιτισμική εκπαιδευτική επιστημολογία, και σε επιμέρους υποκατηγορίες, που αναδύθηκαν 
από την ανάλυση των δεδομένων, σύμφωνα με την προσέγγιση της θεμελιωμένης θεωρίας. 
Τέλος, στο έκτο κεφάλαιο παρουσιάζονται τα συμπεράσματα ανά κατηγορία ανάλυσης, η 
αξιολόγηση και οι περιορισμοί της έρευνας, οι προτάσεις για μελλοντικές έρευνες και, τέλος, τα 
γενικά συμπεράσματα. Τα τελευταία τμήματα της διατριβής αποτελούν η Βιβλιογραφία και τα 
Παραρτήματα.  
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Στο κεφάλαιο αυτό παρουσιάζονται οι θεωρητικές προσεγγίσεις που υπήρξαν αντικείμενο μελέτης 
της ερευνήτριας κατά τον σχεδιασμό του προγράμματος. Η μελέτη  προηγήθηκε της ερευνητικής 
εφαρμογής, αλλά το θεωρητικό μέρος της διατριβής συνεγράφη όχι πριν αλλά κατά τη διάρκεια 
και μετά τη συλλογή και την ανάλυση δεδομένων, οπότε ελήφθησαν αναγκαστικά υπόψη τα 
στοιχεία που προέκυπταν από την έρευνα, σύμφωνα με τις επιταγές της θεμελιωμένης θεωρίας11.  
Πριν την παρουσίαση της έρευνας, θεωρήσαμε σκόπιμο να προηγηθεί μια αναλυτική και 
κριτική προσέγγιση των όρων πολιτισμός, ταυτότητα, ετερότητα, διαπολιτισμική εκπαίδευση, 
διαπολιτισμική μάθηση, διαπολιτισμική πορεία, διαπολιτισμική ικανότητα και διαπολιτισμικά 
ικανός εκπαιδευτικός. Οι όροι αυτοί χρησιμοποιούνται επανειλημμένα τόσο στη συγκεκριμένη 
έρευνα όσο και στο πρόγραμμα επιμόρφωσης. Κατά την επισκόπηση των ζητημάτων που 
προκύπτουν από τους μελετητές για τον πολιτισμό και τις πολιτισμικές διαφορές συνεξετάζονται 
επίσης και τα σχετικά ζητήματα που απασχολούν τον τομέα της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών, 
τα αρνητικά και θετικά στοιχεία των διαφόρων μοντέλων, με γνώμονα την εμψύχωση ομάδων και 
τη διαχείριση της ετερότητας στο σχολείο.  
Στο δεύτερο μέρος του πρώτου κεφαλαίου παρουσιάζεται η βιβλιογραφική ανασκόπηση 
και οι σχετικοί προβληματισμοί που αφορούν την αξιοποίηση της θεατρικότητας στη Δ.Ε. για την 
ενίσχυση της Δ.Ι.. Ειδικότερα εξετάζονται οι όροι εφαρμοσμένο θέατρο και κοινωνικό θέατρο, με 
έμφαση στην κυρίως μέθοδο που χρησιμοποιούμε, το Θέατρο του Καταπιεσμένου. 
Παρουσιάζονται η ιστορία, οι αρχές, η καλλιτεχνική και η πολιτική διάσταση του είδους, καθώς 
και οι δυνατότητες του Θ.τ.Κ. ως εργαλείου εκπαίδευσης ενηλίκων και ειδικότερα επιμόρφωσης 




                                                 
11 Βλ. κεφ. 2.4.4. Η ποιοτική ανάλυση δεδομένων μέσω της θεμελιωμένης θεωρίας. 
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1.1. Εκπαίδευση για την ετερότητα: η κριτική διαπολιτισμική εκπαίδευση   
 
1.1.1. Ο πολιτισμός, οι διαστάσεις της ετερότητας και η έννοια της δυναμικής, 
πολλαπλής και μεταβαλλόμενης πολιτισμικής ταυτότητας 
Οι θεωρήσεις για το τι είναι πολιτισμός είναι αντικρουόμενες. Στατικές ή δυναμικές θεωρήσεις 
του πολιτισμού προέρχονται από διαφορετικές κοσμοθεωρήσεις και, ως εκ τούτου, αλλάζουν την 
οπτική μας για την ταυτότητα και την ετερότητα και για την ίδια τη διαπολιτισμική εκπαίδευση. 
Έναν ουδέτερο, θα λέγαμε, ορισμό βρίσκουμε στον οδηγό της UNESCO για τη Διαπολιτισμική 
Εκπαίδευση (UNESCO, 2007), σύμφωνα με τον οποίον ο πολιτισμός βρίσκεται στον πυρήνα της 
ατομικής και κοινωνικής ταυτότητας του ατόμου και ορίζεται ως το σύνολο των σημάτων με βάση 
τα οποία τα μέλη μιας κοινωνικής ομάδας αλληλοαναγνωρίζονται και διαχωρίζονται από τα μη 
μέλη ή «μια σειρά από ξεχωριστά πνευματικά, υλικά, νοητικά και συναισθηματικά χαρακτηριστικά 
μιας κοινωνίας ή μιας κοινωνικής ομάδας (…) σε συνδυασμό με την τέχνη και τη λογοτεχνία, τον 
τρόπο ζωής και συμβίωσης, τα συστήματα αξιών, τις παραδόσεις και τις πεποιθήσεις.» (UNESCO, 
2007, σ. 12).  
Ο πολιτισμός, σε μια θεώρηση που έχει υποστεί κριτική ως στατική, έχει αρκετές φορές 
παρομοιαστεί με παγόβουνο: η κορυφή, που αποτελεί το μικρότερο μέρος του παγόβουνου, 
βρίσκεται πάνω από την επιφάνεια της θάλασσας και το μεγαλύτερο μέρος του κάτω από την 
επιφάνεια της θάλασσας (Gillert, 2007, σ. 19-20). Το γνωστό αυτό μοντέλο του παγόβουνου 
υπονοεί ότι τα φανερά μέρη του πολιτισμού (για παράδειγμα η  τέχνη,  η αρχιτεκτονική, η 
μουσική, η γλώσσα, η μαγειρική κ.ά.) δεν είναι παρά οι ορατές εκφράσεις / εκφάνσεις αόρατων 
μερών, όπως είναι η  ιστορία, οι κανόνες, οι αρχές, οι σχέσεις εξουσίας, οι βασικές παραδοχές για 
τον χώρο, τη φύση, τον χρόνο και την κοινωνική διαστρωμάτωση Η έννοια της μεταφοράς αυτής 
είναι ότι η προσέγγιση ενός διαφορετικού πολιτισμού είναι δύσκολη και χρονοβόρα υπόθεση και 
σίγουρα δεν περιορίζεται στην προσέγγιση των μελών των πολιτισμικών ομάδων μέσω των 
επιφανειακών στοιχείων του πολιτισμού (του φολκλόρ) και των επιφανειακών πολιτισμικών 
διαφορών. Ωστόσο, το παγόβουνο ως μεταφορά παραπέμπει σε κάτι αμετάβλητο, συμπαγές και 
αντικειμενικό, σε αντίθεση με άλλες μεταφορές που χρησιμοποιούνται στα προγράμματα 
διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, όπως είναι το ποτάμι και το δέντρο. 
Πολλοί μελετητές της διαπολιτισμικότητας διακρίνουν τον πολιτισμό σε αντικειμενικό και 
υποκειμενικό (Bennett, 2001, σ. 7). Ο αντικειμενικός πολιτισμός αφορά τα θεσμικά στοιχεία του 
πολιτισμού, όπως τους πολιτικούς και τους οικονομικούς θεσμούς μιας κοινωνίας, και τα 
πολιτισμικά προϊόντα, όπως η τέχνη, η μουσική, οι διατροφικές συνήθειες κ.ά., ενώ  ο 
υποκειμενικός πολιτισμός το πώς βιώνουν την κοινωνική πραγματικότητα που διαμορφώνουν οι 
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κοινωνικοί θεσμοί τα μέλη μιας κοινωνίας, τη συμπεριφορά, τις αξίες, τις πεποιθήσεις και τις 
απόψεις τους καθώς και τους κοινωνικούς ρόλους (ό.π., σ. 7-8).  
Ο πολιτισμός, σύμφωνα με τους ερευνητές, δεν  περιορίζεται μόνο στη φυλή ή στην 
εθνότητα και ούτε καθορίζεται από βιολογικά χαρακτηριστικά, όπως υποστηρίζεται από 
ρατσιστικές και εθνοκεντρικές κοσμοθεωρήσεις, αλλά συντίθεται από πολλές άλλες πτυχές της 
ετερότητας, οι οποίες καθορίζουν και τη διαφορετική συμπεριφορά. Πολλές έρευνες εξετάζουν τις 
διαφορετικές διαστάσεις της ετερότητας. Η πολιτισμική ετερότητα αφορά τη φυλή, την εθνότητα, 
την εθνικότητα (υπηκοότητα), τη θρησκεία, την ηλικία, το (κοινωνικό) φύλο, την κοινωνική τάξη 
και το οικονομικό στάτους, την μόρφωση, τον σεξουαλικό προσανατολισμό, τη σωματική 
ικανότητα και τα σωματικά χαρακτηριστικά,  καθώς και πολλές άλλες πτυχές που αφορούν 
αναγνωρίσιμες ομαδοποιήσεις (Bennett & Bennett, 2001, σ. 5 και σ. 9).  Η Ting-Toomey (2006) 
ορίζει τον πολιτισμό ως «ένα σύστημα γνώσεων, σημασιών και συμβολικών δράσεων, το οποίο 
μοιράζεται η πλειοψηφία των μελών μιας κοινωνίας» (σ. 367). Υποστηρίζει ότι από όλα τα στοιχεία 
της διαφορετικότητας των πολιτισμών που μπορούν να εντοπιστούν, εκείνο που έχει 
συγκεντρώσει την προσοχή των περισσότερων  μελετητών ανά τον κόσμο είναι η αντίθεση μεταξύ 
της έμφασης ενός πολιτισμού στο άτομο ή στη συλλογικότητα.  
Σε μια έκδοση του Συμβουλίου της Ευρώπης για τη διαπολιτισμική μάθηση ο Gillert 
(2007) κάνει μία διαφωτιστική κριτική επισκόπηση των θεωριών και των θεωρήσεων του 
πολιτισμού. Σύμφωνα με την επισκόπηση αυτή, ο Geert Hofstede σε μια ευρεία έρευνα που έκανε 
στη δεκαετία του ’70 κατέληξε ότι συνολικά οι πολιτισμικές διαφορές μπορούν να συνοψιστούν 
σε πέντε διαστάσεις: α) απόσταση εξουσίας / ισχύος (power distance): δείχνει το κατά πόσο η 
κοινωνία δέχεται την άνιση κατανομή εξουσίας σε θεσμούς και οργανισμούς, β) αποφυγή της 
αβεβαιότητας (uncertainty avoidance): δείχνει το βαθμό στον οποίο μια κοινωνία νιώθει να 
απειλείται από τις αβέβαιες καταστάσεις, την επικινδυνότητα, τις απρόβλεπτες αλλαγές, και 
προσπαθεί να τις αποφύγει με το να θεσμοθετεί κανόνες ή άλλα μέσα ασφάλειας, γ) έμφαση στο 
άτομο / έμφαση στη συλλογικότητα (individualism / collectivism): δείχνει το βαθμό στον οποίον 
μια κοινωνία αποτελεί ένα ισχυρό ή ένα χαλαρό κοινωνικό πλαίσιο μέσα στο οποίο τοποθετείται 
το άτομο, καθώς και τις απαιτήσεις που έχει το πλαίσιο αυτό από το άτομο ως προς τα άλλα μέλη 
τις κοινωνίας, δ) ανδρικότητα / θηλυκότητα  (masculinity / femininity): δείχνει το κατά πόσο το 
βιολογικό φύλο καθορίζει τους ρόλους που έχουν οι άντρες και οι γυναίκες στην κοινωνία, ε) 
χρονικός προσανατολισμός (time orientation): δείχνει το πόσο μια κοινωνία βασίζει τις αποφάσεις 
της και την ταυτότητά της στο παρελθόν, στην ιστορία και στην παράδοση ή σε παράγοντες που 
αφορούν το παρόν καθώς και το τι είναι επιθυμητό για το μέλλον της κοινωνίας. Το μοντέλο του 
Geert Hofstede προέκυψε από μια από τις πιο σημαντικές ποσοτικές έρευνες σε σχέση με τον 
πολιτισμό μέχρι τώρα. Σύμφωνα με τον Gillert, όμως, έχει ορισμένες αδυναμίες, οι οποίες 
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συνίστανται κυρίως στο ότι παρουσιάζει τους πολιτισμούς ως στατικούς και όχι ως δυναμικούς 
και στο ότι μπορεί να θεωρηθεί πως υποδηλώνει  ότι κάποιοι πολιτισμοί είναι «καλύτεροι» από 
άλλους.  
Ένα άλλο μοντέλο, το οποίο έχει το μειονέκτημα, σύμφωνα πάλι με τον Gillert, να μην 
εγείρει τα ερωτήματα  πώς μεταβάλλονται οι πολιτισμοί και πώς αντιδρά το άτομο όταν βρίσκεται 
σε συνθήκες διαπολιτισμικότητας, είναι αυτό των Hall & Hall. Οι Edward T. Hall και Milred Reed 
Hall στη μελέτη τους για την ετερότητα  κατά τη δεκαετία του ’80 εντόπισαν πέντε βασικές 
διαστάσεις της: α) αργά ή γρήγορα μηνύματα (fast / slow messages): διάσταση που αφορά εκτός 
των άλλων την ταχύτητα με την οποία συνάπτουν σχέσεις τα μέλη μια κοινότητας, β) υψηλό ή 
χαμηλό πλαίσιο (high or low context): δηλώνει κατά πόσο σε μια κοινωνία οι πληροφορίες που 
δίνει το πλαίσιο (η κάστα, οι ρόλοι κ.ά.) για την κοινωνική προέλευση του ατόμου χρειάζεται να 
είναι πολλές ή λίγες για την επιτυχή επικοινωνία των ατόμων, γ) χωρικότητα (territoriality): 
σχετίζεται με την οργάνωση του χώρου και τις κοινωνικές υποδηλώσεις που αυτή συνεπάγεται, δ) 
προσωπικός χώρος (personal space): η απόσταση από τους άλλους ανθρώπους που χρειάζεται 
κανείς, για να νιώθει άνετα, ε) μονοχρονικός και πολυχρονικός χρόνος (monochronic / polychronic 
time): σχετίζεται με το πώς αντιλαμβάνεται ο καθένας τον χρόνο, πώς δομεί τον χρόνο του και τι 
αξία δίνει κανείς στην τήρηση του προγράμματος.  
Σε μια άλλη κατεύθυνση, όπως υποστηρίζει ο Gillert, οι Demorgon & Molz συνδέουν την 
έννοια του πολιτισμού με την έννοια της προσαρμογής (adaptation), η οποία αποτελείται από δύο 
άκρα: την αφομοίωση (assimilation), δηλαδή τη διαδικασία με την οποία οι άνθρωποι 
προσαρμόζουν τον εξωτερικό κόσμο στη δική τους πραγματικότητα, και την εξοικείωση 
(accommodation), δηλαδή τη διαδικασία με την οποία οι δομές του εγκεφάλου, τα νοητικά 
σχήματα, αλλάζουν σύμφωνα με πληροφορίες που προέρχονται από τον εξωτερικό κόσμο, και η 
οποία οδηγεί τους ανθρώπους στην αλλαγή απόψεων. 
Ο πολιτισμός, εν ολίγοις, είναι ο προσανατολισμός (orientation) μεταξύ των δύο αυτών 
άκρων (αφομοίωση - εξοικείωση), με σκοπό την προσαρμογή στις καταστάσεις, εκεί όπου αυτό 
δεν είναι βιολογικά προκαθορισμένο, ώστε να προκύπτει η κατάλληλη για την περίσταση 
συμπεριφορά. Ο πολιτισμικός προσανατολισμός δείχνει με αφαιρετικό τρόπο ποια συμπεριφορά 
λειτούργησε με επιτυχία στο παρελθόν για μια ομάδα ανθρώπων. Ο πολιτισμός, δηλαδή, δε 
συνδέεται με τα έθνη, αλλά με τον προσανατολισμό ομάδων ανθρώπων, με την οικογένεια,  τους 
φίλους, τη γλώσσα, τον τόπο διαμονής, τις συναναστροφές κ.ά. Ανάλογα με το πλαίσιο, τα άτομα 
μπορεί να αλλάζουν τον προσανατολισμό τους και τα πρότυπά τους. Η πολιτισμική ταυτότητα, 
κατά τους Demorgon & Molz και άλλους ερευνητές,  δεν είναι μια έννοια μετα-ιστορική, στατική 
και  μονολιθική, αλλά σύνθετη, πολυσχιδής και μεταβαλλόμενη στον χρόνο και τον χώρο (D' 
Andretta, 2006, σ. 44-46 και 59-62). Ο Freire (2006), μιλώντας για αυτήν τη δυναμική σχέση 
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μεταξύ ετεροκαθορισμού και αυτοκαθορισμού, λέει χαρακτηριστικά: «Διαμορφωμένοι, 
προγραμματισμένοι αλλά όχι προκαθορισμένοι, στο πολιτισμικό μας πλαίσιο, εκμεταλλευόμαστε ένα 
μίνιμουμ ελευθερίας για να μεγεθύνουμε αυτή την ελευθερία» (σ. 211-212). 
Η πολιτισμική ταυτότητα είναι μια έννοια που εμπεριέχει τόσο το παρελθόν, την 
καταγωγή, τη μνήμη όσο και το μέλλον, το εν δυνάμει, το πρόταγμα: «[Η ταυτότητα] αποτελείται 
από ένα προσωπικό μείγμα παρελθόντος και παρόντος, γεγονότων και φαντασίας, ενώ ταυτόχρονα 
ξαναγράφεται δημιουργικά στο πλαίσιο μιας διαρκώς μεταβαλλόμενης ιστορίας», ισχυρίζεται ο 
Vandenbroeck (2004, σ. 30)  και μιλάει για μια διαδικασία συνεχούς και ελεύθερης κατασκευής 
της πολλαπλής ταυτότητάς μας. Κάνει μια αναδρομή των ορισμών των όρων ταυτότητα και 
πολιτισμική ταυτότητα που έχουν δοθεί  κατά την δεκαετία του ’90 από πολλούς ερευνητές και 
θεωρητικούς (Bruner, 1996, Heyting, 1999, Μaalouf, 1998, Pels, 1993, Verbunt, 1998 στο 
Vandenbroeck, 2004), οι οποίοι έχουν καταλήξει στο ίδιο συμπέρασμα, ότι καθώς το στοιχείο της 
φαντασίας και του μέλλοντος είναι καθοριστικά για την ενεργό διαμόρφωση της ταυτότητας, η 
στατική αντιμετώπισή της με βάση την καταγωγή περιορίζει την αντίληψη μας για αυτήν:  
 
«Αναγνωρίζοντας κάποιον βάσει της καταγωγής του, αντιμετωπίζουμε την ταυτότητα και την 
καταγωγή σαν ένα και το αυτό πράγμα. Η πρακτική αυτή επικεντρώνει την προσοχή στο πιο στατικό 
στοιχείο ενός ατόμου ή μιας ομάδας, σ’ εκείνο δηλαδή το στοιχείο που δεν αλλάζει.» (σ. 30).  
 
 Ο Cummins (2005, σ. 63) επίσης υποστηρίζει ότι οι ταυτότητες ανασχηματίζονται 
διαρκώς μέσα από τις εμπειρίες μας και τις σχέσεις μας, ενώ προσδιορίζει ποιες πτυχές μένουν 
σταθερές (φύλο, εθνότητα) και ποιες είναι εύπλαστες ή επιδεκτικές τροποποίησης (βασικές αξίες, 
πολιτικά πιστεύω, αίσθηση προσωπικής αξίας σε σχέση με την ευφυΐα, ακαδημαϊκά επιτεύγματα, 
ταλέντα, εμφάνιση). 
Σε σύμπνοια με τις παραπάνω απόψεις του δυναμικού ορισμού του πολιτισμού και της 
ταυτότητας, ο Γκόβαρης (2007), τοποθετώντας τους προβληματισμούς αυτούς στο εκπαιδευτικό 
πλαίσιο, δίνει σημασία στο υποκειμενικό νόημα που δίνουν οι μαθητές από οικογένειες 
μεταναστών στον «εθνικό πολιτισμό» της χώρας προέλευσης και στην εσφαλμένη αντιμετώπιση 
των μαθητών αυτών ως εκπροσώπων  της εθνικής τους κουλτούρας. Επισημαίνει ότι οι 
πολιτισμικές διαφορές δεν εκφράζουν μόνο τις συνήθειες και τα έθιμά τους αλλά «τη σημασία που 
αποδίδουν οι ίδιοι σε αυτά τα στοιχεία στο πλαίσιο της επικοινωνίας τους με τα μέλη της 
πλειοψηφίας» (ό.π., σ. 30), ενώ θεωρεί απαραίτητο να αναρωτηθεί κανείς «πώς βιώνουν και πώς 
νοηματοδοτούν τα πολιτισμικά τους σύμβολα και πώς επηρεάζει η επικοινωνία μας μαζί τους τη 
σχέση τους με τον πολιτισμό τους». 
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Όμως, στο μονοπολιτισμικό μοντέλο εκπαίδευσης που κυριαρχεί ακόμα σε μεγάλο βαθμό 
στο ελληνικό σχολείο, τα ζητήματα διαπραγμάτευσης ταυτοτήτων «εξορίζονται» στις παρυφές της 
εκπαιδευτικής διεργασίας, ενώ η μεγάλη πλειοψηφία των εκπαιδευτικών φαίνεται να θεωρεί τον 
πολιτισμό της εσω-ομάδας της ως ένα συμπαγές σύστημα αυτονόητων αξιών, το οποίο οφείλουμε 
να υπερασπίζουμε απέναντι σε κάθε κίνδυνο αλλοίωσης (Μάγος & Σιμόπουλος, 2009).  
Οι Jacques Demorgon και Markus Molz το 1996 (στο Gillert, 2007) εισήγαγαν βασικά 
ερωτήματα σε σχέση  με την έννοια του πολιτισμού, θεωρώντας ότι η κατασκευή ενός θεωρητικού 
μοντέλου για τον πολιτισμό δεν μπορεί να είναι ουδέτερη και αντικειμενική πράξη, αλλά θα 
εμπεριέχει τις πολιτισμικές καταβολές του γράφοντος ως φορέα ενός συγκεκριμένου πολιτισμού.  
 Ένα από τα πιο σημαντικά ερωτήματα που έθεσαν οι ανωτέρω ερευνητές, και το οποίο 
ανακύπτει συχνά στη δουλειά του εκπαιδευτικού με μια πολυπολιτισμική ομάδα, είναι εάν πρέπει 
κάποιος να δίνει έμφαση στις οικουμενικές πτυχές όλων των ανθρώπων (σε αυτά που όλοι έχουν 
κοινά) και να αντιλαμβάνεται τους ανθρώπους ως άτομα, μέλη ενός οικουμενικού πολιτισμού (η 
οικουμενική προσέγγιση) ή εάν, αντίθετα, πρέπει κάποιος να αναγνωρίζει την επικρατούσα 
διαφορετικότητα στον κόσμο, όπου όλοι οι πολιτισμοί είναι κατ’ αρχήν εξίσου καλοί, και να 
αντιλαμβάνεται τους ανθρώπους ως μέλη συγκεκριμένης πολιτισμικής ομάδας (η σχετικιστική 
προσέγγιση) (Gillert, ό.π., σ. 25).  
Το να λαμβάνει υπόψη του ο εκπαιδευτικός τις διαστάσεις της ετερότητας, όπως τις 
καθόρισαν μελετητές όπως ο Hofstede (στο Gillert, ό.π.), η Ting-Toomey (2006), οι Hall & Hall 
(στο Gillert, ό.π.), μπορεί να είναι χρήσιμο για να κατανοήσει τις συγκρούσεις των ατόμων σε μια 
ομάδα και να τις συσχετίσει με τις πολιτισμικές καταβολές τους, αρκεί βεβαίως να μην οδηγεί  τα 
μέλη της ομάδας σε στερεότυπες και στατικές θεωρήσεις των πολιτισμικών ταυτοτήτων. Οι 
διαστάσεις αυτές χρειάζεται να ληφθούν υπόψη κατά την διαπολιτισμική επικοινωνία, αλλά, 
κυρίως, στη διαχείριση των πολιτισμικών συγκρούσεων.  
Η διαχείριση των συγκρούσεων, ωστόσο, δεν μπορεί να είναι η ίδια για όλες τις 
περιπτώσεις, αλλά διαμορφώνεται ανάλογα από το είδος του πολιτισμού των μερών μιας 
σύγκρουσης αλλά και από το είδος του πολιτισμού του διαμεσολαβητή.  Έτσι, έχουμε διαφορετικά 
είδη διαχείρισης. Κάποια είναι ατομικιστικού τύπου και στοχεύουν στην επίλυση του 
προβλήματος και άλλα συλλογικού τύπου, που στοχεύουν στην τήρηση των προσχημάτων και της 
υπόληψης των μερών. 
Αναδεικνύεται, επίσης, το σημαντικό ερώτημα του πολιτισμικού σχετικισμού, εάν, 
δηλαδή, και κατά πόσο ο εκπαιδευτικός ως πολιτισμικός διαμεσολαβητής σε μια πολιτισμική 
σύγκρουση, η οποία  σχετίζεται με τις παραπάνω διαστάσεις, πρέπει να κρατήσει ουδέτερη στάση 
ή να εκδηλώσει τις προτιμήσεις και τις απόψεις του και να καταστήσει εμφανείς τις δικές του 
πολιτισμικές καταβολές. Είναι εξίσου «καλές» οι ιεραρχικές δομές με εκείνες όπου κυριαρχεί 
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ισότητα; Είναι το ίδιο «καλοί» οι αυστηρά καθορισμένοι σε σχέση με το φύλο ρόλοι με τους μη 
αυστηρά καθορισμένους; Είναι επίσης ανάγκη να απασχολήσουν  τον εκπαιδευτικό πριν 
διαχειριστεί την πολυπολιτισμικότητα στο πλαίσιο μιας συγκεκριμένης κοινωνίας τα παρακάτω 
ερωτήματα. Η αλλαγή στις πολιτισμικές δομές της κοινωνίας αυτής ευνοείται, είναι 
καλοδεχούμενη  από αυτήν ή όχι; Η διαφορετικότητα θεωρείται μέρος του πολιτισμού της 
κοινωνίας ή βιώνεται ως απειλή; Τα δικαιώματα αφορούν τα άτομα ξεχωριστά ή τις ομάδες στις 
οποίες ανήκουν; (Demorgon & Molz, 1996, στο Gillert, ό.π.). Πολλά από τα παραπάνω ερωτήματα 
αποτελούν την αναστοχαστική βάση πάνω στην οποία οικοδομείται η διαπολιτισμική προσέγγιση 
για τη διαχείριση της ετερότητας στην εκπαίδευση. 
 
1.1.2 Ορισμός και διαφοροποίηση της Διαπολιτισμικής από την Πολυπολιτισμική 
Εκπαίδευση 
Αποτελεί κοινή διαπίστωση από τους ερευνητές ότι στη σύγχρονη πολυπολιτισμική ελληνική 
κοινωνία - και κατ’ επέκταση στο σύγχρονο πολυπολιτισμικό ελληνικό σχολείο- απλά και μόνο η 
συνύπαρξη διαφορετικών πολιτισμικών ομάδων δεν αρκεί για να αρθεί η προκατάληψη της μιας 
ομάδας έναντι της άλλης (Αζίζι-Καλαντζή, Ζώνιου-Σιδέρη & Βλάχου, 2011· Γκόβαρης, 2001· 
Γκότοβος, 2003, 2011· Mάγος & Σιμόπουλος, 2009). Η πολυπολιτισμικότητα δεν προϋποθέτει 
απαραίτητα και τη διαπολιτισμικότητα (Κανακίδου & Παπαγιάννη, 1998). Πολλές μελέτες έχουν 
καταλήξει στο συμπέρασμα ότι η απλή επαφή των διαφορετικών πολιτισμικών ομάδων ή η 
επιφανειακή συνδιαλλαγή τους στο επίπεδο του αντικειμενικού πολιτισμού μέσω της εξοικείωσης 
με πολιτισμικά προϊόντα (μουσική, χορός, φαγητό, εικαστικά, μύθοι, κ.λπ.) δεν αρκεί για την 
ενίσχυση της Δ.Ι., καθώς δεν θίγει ζητήματα κοσμοθεωρήσεων και ταυτοτήτων (Bennett & 
Bennnett, 2001, σ. 30). 
Πολλά εμπόδια υπεισέρχονται στις σχέσεις και εμποδίζουν την αρμονική και εποικοδομητική 
συνύπαρξη των ετεροτήτων, συνύπαρξη η οποία ενίοτε καθίσταται αδύνατη από την επικράτηση 
ασύμμετρων κοινωνικών σχέσεων, προκαταλήψεων, αμυντικών συμπεριφορών. Σύμφωνα με τον 
Hogan (2007), τα εμπόδια για μια αποτελεσματική διαπολιτισμική επικοινωνία που πρέπει να 
μπορεί να υπερβαίνει το διαπολιτισμικά ικανό άτομο είναι: 1. η γλώσσα (λεκτική επικοινωνία), 2. 
η μη λεκτική επικοινωνία, 3. οι προκαταλήψεις, τα στερεότυπα και οι διακρίσεις, 4. οι επικρίσεις, 
5. το άγχος, 6. οι κανόνες, οι διαδικασίες και οι πολιτικές που είναι μη φιλικές προς τη 
διαφορετικότητα.  
Ως σημαντικά εμπόδια στη διαπολιτισμικότητα η Άλκηστις (2008, σ. 94-96) αναφέρει τα 
στερεότυπα, δηλαδή τις αυθαίρετες γενικεύσεις απέναντι στην ετερότητα, τις προκαταλήψεις, τις 
μεροληπτικές και συνήθως εσφαλμένες γνώμες που σχηματίζονται εκ των προτέρων απέναντι σε 
άγνωστα άτομα ή ομάδες και συνεπάγονται τη δυσμενή διακριτή τους μεταχείριση και τη 
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δημιουργία «αποδιοπομπαίων τράγων», τον εθνοκεντρισμό, δηλαδή τη δυσπιστία, την 
περιχαράκωση στο πλαίσιο μιας εθνοτικής ομάδας ή την υπερίσχυση μιας ομάδας έναντι της 
άλλης, το ρατσισμό, την πρακτική των διακρίσεων που βασίζεται στο δόγμα της ανωτερότητας 
μιας ομάδας, και το σεξισμό, δηλαδή τη διάκριση με γνώμονα το φύλο.  
Πολύ συχνά παρατηρείται τα μέλη των διαφόρων ομάδων -πλειονοτικών ή μειονοτικών- 
να οδηγούνται στην ανάπτυξη μηχανισμών άμυνας και κλειστών, παγιωμένων και 
ομογενοποιημένων ταυτοτήτων (Γκότοβος, 2011). Τα μέλη των ομάδων ορίζουν τους εαυτούς 
τους αμυντικά, στη βάση των χαρακτηριστικών που τους πληγώνουν περισσότερο:  
 
«Κανείς δεν μπορεί να ξεχάσει εύκολα πόσο πληγώθηκε λόγω της θρησκείας του, του χρώματός του, 
της φυσικής αναπηρίας του, των σεξουαλικών του προτιμήσεών, της προφοράς του, της ενδυμασίας 
του ή της φτώχιας του. (…) Οι άνθρωποι ορίζουν συνήθως τον εαυτό τους στη βάση των 
χαρακτηριστικών που τους πλήγωσαν περισσότερο. Μερικές φορές, ειδικά όταν κάποιος δεν έχει τη 
δύναμη να υπερασπίσει τον εαυτό του, αυτό το χαρακτηριστικό θα βρίσκεται σε νάρκη μέχρις ότου 
εκραγεί» (Vandenbroeck, 2004, σ. 36).  
 
Ο Cummins (2005) υποστηρίζει ότι τα μέλη των υποτελών ομάδων συχνά εσωτερικεύουν 
τον τρόπο με τον οποίον προσδιορίζονται από την κυρίαρχη ομάδα και καταλήγουν να θεωρούν 
τους εαυτούς τους ως κατώτερους, με εμφανή αποτελέσματα στην κοινωνικοποίηση, τη σχολική 
επίδοση και τη συμπεριφορά. 
Με στόχο την άρση των παραπάνω εμποδίων, οι προσπάθειες για την καθιέρωση ενός νέου 
σχολείου κατά τα πρότυπα της Δ.Ε. είναι εμφανείς τόσο σε θεσμικό επίπεδο όσο και σε επίπεδο 
εκπαιδευτικών πρωτοβουλιών, ερευνητικών προγραμμάτων, κ.λπ. Για παράδειγμα, η UNESCO 
δημοσίευσε ένα σύνολο Κατευθυντήριων Γραμμών για τη Διαπολιτισμική Εκπαίδευση το 2007 
(UNESCO, 2007), το Συμβούλιο της Ευρώπης εξέδωσε μια Λευκή Βίβλο για τον Διαπολιτισμικό 
Διάλογο - Ζώντας μαζί ως Ίσοι με Αξιοπρέπεια το 2008, και η Ευρωπαϊκή Ένωση ανακήρυξε το 
2008 ως Ευρωπαϊκό Έτος Διαπολιτισμικού Διαλόγου. Τέτοια πολιτικά έγγραφα και δράσεις 
ασκούν πίεση στα εθνικά εκπαιδευτικά συστήματα να αναγνωρίσουν και αντιμετωπίσουν την 
ποικιλομορφία και να υιοθετήσουν πολιτικές και πρακτικές ενάντια στον αποκλεισμό, τη 
ξενοφοβία, την προκατάληψη και το ρατσισμό. Στον ελληνικό χώρο, ο νόμος 2453/1996 
δημιούργησε το θεσμικό πλαίσιο εκπαίδευσης που στηρίζεται στις αρχές της διαπολιτισμικής 
αγωγής, στο πλαίσιο μιας εκπαιδευτικής πολιτικής που εμπνέεται από το πνεύμα του 
αντιρατσισμού και της παιδαγωγικής της ειρήνης, στο σεβασμό της διαφοράς και την αναγνώριση 
των διαφορετικών πολιτισμικών και κοινωνικών κεφαλαίων, στο πλαίσιο της συνταγματικής 
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τάξης, είναι γνωρίσματα μιας δημοκρατίας (Δεληκάρη, 2006· Κανακίδου & Παπαγιάννη, 1998· 
Νικολάου, 2005· Παμουκτσόγλου, 2009). 
Η καθιέρωση, όμως, της διαπολιτισμικής προσέγγισης εξακολουθεί να προσκρούει σε 
πολλά εμπόδια στο μικρο-επίπεδο της εφαρμογής. Το μονοπολιτισμικό παιδαγωγικό μοντέλο, με 
εκδηλώσεις του τον εθνοκεντρισμό και την αφομοιωτική πρακτική επικρατούν ακόμα στο 
σύγχρονο σχολείο (Μάγος & Σιμόπουλος, 2009· Νικολάου, ό.π.· Παλαιολόγου & Ευαγγέλου, 
2003) και αναπαράγουν στο διηνεκές την επικράτηση των εθνοκεντρικών, ρατσιστικών και 
παγιωμένων αντιλήψεων στην κοινωνία μας, τη σχολική εγκατάλειψη από τους μαθητές των μη 
κυρίαρχων ομάδων, την αδικία και τις συγκρούσεις, την απόγνωση και την εξουθένωση των 
εκπαιδευτικών και, εν τέλει, την υποβάθμιση του δημόσιου ελληνικού σχολείου. Σε πρόσφατες 
μελέτες αναδεικνύεται ως πρόβλημα η χρήση της έννοιας του πολιτισμού τόσο από τους 
εκπαιδευτικούς όσο και στον θεσμικό λόγο στατικά και περιγραφικά, με τρόπο ώστε να 
συγκαλύπτονται οι διαφορές και οι κοινωνικές ιδιαιτερότητες στο εσωτερικό των πολιτισμικών 
ομάδων καθώς και ο ενεργός ρόλος των κοινωνικών υποκειμένων στην επεξεργασία της 
πολιτισμικής ταυτότητας (Γκόβαρης, 2002· Δεληκάρη, 2006). Ο εθνοκεντρικός λόγος τόσο στα 
σχολικά εγχειρίδια και στα αναλυτικά προγράμματα και στην πρακτική των εκπαιδευτικών που 
είχε παρατηρηθεί σε παλαιότερες έρευνες (Δραγώνα & Φραγκουδάκη, 1997) δεν έχει απαλειφθεί 
παρά τις θεσμικές διακηρύξεις, ενισχύοντας ένα περιβάλλον θεσμικού ρατσισμού (Γκότοβος, 
2011). Επιπλέον, στο εκρηκτικό περιβάλλον της οικονομικής κρίσης, ενισχύεται μια βίαιη 
απόρριψη της διαπολιτισμικής θεώρησης από μια μερίδα διανοούμενων και εκπαιδευτικών. 
Εξάλλου, η παραδοσιακή δασκαλοκεντρική μετωπική προσέγγιση που επικρατεί ακόμα σε ένα 
μεγάλο μέρος της εκπαίδευσης, φαίνεται, σύμφωνα με πολλούς ερευνητές, να ενισχύει το 
μονοπολιτισμικό παιδαγωγικό μοντέλο και δεν ανταποκρίνεται πλέον στις σύγχρονες 
παιδαγωγικές επιταγές κυρίως αυτές που επιδιώκουν να ακολουθήσουν τις αρχές της 
διαπολιτισμικής αγωγής (Νικολάου, ό.π., σ. 313 και σ. 321–323). 
Η Δ.Ε. αποτελεί ακόμα, λοιπόν, το ζητούμενο σε μια πολιτισμικά ετερογενή, σύνθετη, 
συχνά εκρηκτική πραγματικότητα. Η Δ.Ε., ως κομμάτι της κριτικής παιδαγωγικής σύμφωνα με 
τον Γκόβαρη (2001), προϋποθέτει «τη διεύρυνση του παραδοσιακού παιδαγωγικού στόχου της 
συγκρότησης μιας αυθεντικής ταυτότητας του ‘εγώ’ προς την κατεύθυνση της κριτικής 
αντιπαράθεσης με τις διαδικασίες συγκρότησης των συλλογικών ταυτοτήτων» (σ. 80), πέρα από τον 
πολιτισμικό σχετικισμό αλλά και τον πολιτισμικό οικουμενισμό, με στόχο «τη συγκρότηση ενός 
κοινωνικού χώρου χωρίς πολιτισμικό κέντρο και μηχανισμούς αναπαραγωγής πολιτισμικής 
ηγεμονίας» (Γκόβαρης, ό.π., σ. 209). Στόχος της Δ.Ι. είναι η προετοιμασία των μαθητών, μέσω 
της ενδυνάμωσής τους, της απόκτησης γνώσης για τον Εαυτό και τον Άλλο και της κατανόησης 
των σχέσεων ατόμου και κοινωνίας, ώστε να γίνουν ενεργοί πολίτες, να συνδιαλέγονται κριτικά 
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με την κοινωνική πραγματικότητα και να συμβάλουν στον κοινωνικό μετασχηματισμό (Giusti, 
2004, 2005· Gobbo, 2000· D’Andretta, 2006· Papageorgiou, 2010· Pinto Minerva, 2005· Aluffi-
Pentini, 2005· Άλκηστις, 2008· Νικολάου, 2005). 
Ωστόσο, ο όρος διαπολιτισμική αγωγή / παιδαγωγική / εκπαίδευση έχει χρησιμοποιηθεί 
στην Ελλάδα για διαφορετικές και αντικρουόμενες παιδαγωγικές θεωρήσεις για τη διαχείριση της 
ετερότητας, οι οποίες στην πραγματικότητα δεν εντάσσονται πάντοτε σε αυτό που αναγνωρίζεται 
από τη βιβλιογραφία ως διαπολιτισμικό μοντέλο.12  
Υπάρχει εκτενής βιβλιογραφία για τα μοντέλα διαχείρισης της ετερότητας, τα οποία 
μπορούν να συνοψιστούν σε πέντε μοντέλα, το αφομοιωτικό ή μονοπολιτισμικό, το μοντέλο της 
ενσωμάτωσης ή αντισταθμιστικό, το πολυπολιτισμικό, το αντιρατσιστικό και το διαπολιτισμικό 
μοντέλο (πχ. Γκόβαρης 2001, 2007· Μάρκου, 1996· Παλαιολόγου & Ευαγγέλου, 2003), ενώ η 
Παπαγεωργίου (Papageorgiou, 2010) προσθέτει και ένα έκτο μοντέλο, εκείνο της κριτικής 
διαπολιτισμικής προσέγγισης- για την παρούσα έρευνα, όμως, ιδιαίτερα σημαντική είναι η 
επικρατούσα σύγχυση μεταξύ του πολυπολιτισμικού και του διαπολιτισμικού μοντέλου, η οποία 
παρατηρήθηκε στην έρευνα. 
Η πολυπολιτισμική εκπαίδευση αποτελεί τη θεσμική αναγνώριση της ετερότητας, η οποία 
συνίσταται στην αναγνώριση και το σεβασμό της γλώσσας, της θρησκείας, του πολιτισμού της 
ιστορίας της ετερότητας στο πλαίσιο του σχολείου (Papageorgiou, 2010). Η πολυπολιτισμική 
εκπαίδευση όμως δίνει έμφαση κατά κύριο λόγο στις εθνο-πολιτισμικές διαφορές παρά στις 
πολιτισμικές διαφορές (ό.π.) –με συνέπεια την ομογενοποίηση των πολιτισμικών ομάδων ανάλογα 
με την εθνική τους καταγωγή -  και αντιμετωπίζει τα μέλη των μειονοτήτων ως εκπροσώπους των 
εθνο-πολιτισμικών ομάδων τους. Η πρακτική αυτή απευθύνεται στο μέρος της ταυτότητας των 
μελών των μειονοτικών ομάδων που σχετίζεται με το Άλλο (ό.π.),  αρνείται έτσι το δικαίωμα του 
αυτοκαθορισμού των ατόμων αυτών και παραβλέπει την ύπαρξη υβριδικών, πολλαπλών και 
συνεχώς εξελισσόμενων ταυτοτήτων (Cummins, 2005· Vandenbroeck, 2004).   
Σε πρακτικό επίπεδο τα πολυπολιτισμικά μοντέλα περιορίζουν τη διαπολιτισμική διάσταση 
στη συνύπαρξη, σε ένα πλαίσιο ανώδυνης, παράλληλης παράθεσης των επιφανειακών διαφορών, 
που είναι συνήθως εξωτικές και ευχάριστες (τραγούδια, φαγητά, χοροί, κ.ο.κ., από την κορυφή 
του πολιτισμικού παγόβουνου), την ίδια στιγμή που αρνούνται το δικαίωμα στην πραγματική 
αλληλεπίδραση (Magos & Simopoulos, 2009). Η - συνηθέστατη και καλοπροαίρετη - πρακτική 
αυτή, όμως, ενέχει τον κίνδυνο της φολκλόρ αντιμετώπισης της ετερότητας, αντιμετώπιση, η 
οποία, εν τέλει, αναπαράγει τα στερεότυπα, ενισχύει τις περιχαρακώσεις των ομάδων και τη 
συντηρητική «καθήλωση του μειοψηφικού αντικειμένου στην αντίστοιχη ταυτότητα» (Γκότοβος, 
                                                 
12 Η σύγχυση στην ορολογία γίνεται εμφανής στο λόγο των εκπαιδευτικών της έρευνας, βλ. κεφ. 5.1. Διαπολιτισμική 
Κοσμοθεώρηση. 
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2003, σ. 39). Μένει λίγο ως πολύ στο πρώτο επίπεδο της πολυπολιτισμικής συνάντησης, η οποία 
συχνά σημαίνει της συνάντησης του δικού μας εννοούμενου ως κανονικού πολιτισμού με έναν 
άλλον κατά προτίμηση εξωτικό. 
Η διαπολιτισμική λογική αντίθετα αρνείται την περιχαράκωση στο πλαίσιο μιας αμοιβαίας 
ανεκτικότητας που χαρακτηρίζει τα πολυπολιτισμικά μοντέλα, στην κατεύθυνση του «σέβομαι τα 
χαρακτηριστικά των άλλων, αρκεί αυτά να μην θέτουν υπό αμφισβήτηση τις θεμελιώδεις 
παραδοχές της δικής μου κουλτούρας». Στη θεώρηση αυτή με άλλα λόγια η διαφορά 
νομιμοποιείται να υπάρχει στο βαθμό που η κυρίαρχη ταυτότητα θεωρούμενη ως αναλλοίωτη αξία 
δεν θίγεται (Magos & Simopoulos, 2009). 
Η κυριότερη διαφορά της πολυπολιτισμικής από τη διαπολιτισμική εκπαίδευση είναι το 
δυναμικό στοιχείο της δεύτερης, η οποία πηγαίνει πέρα από την αναγνώριση και την αρμονική 
συμβίωση και προϋποθέτει το διάλογο, την αλληλεπίδραση, την ώσμωση, την αλλαγή και την 
παραγωγή καινούργιων πολιτισμικών μορφωμάτων σε συνθήκες ισότητας:  
 
«Η Πολυπολιτισμική Εκπαίδευση χρησιμοποιεί τη μάθηση για τους άλλους πολιτισμούς με σκοπό 
την παραγωγή της αποδοχής ή τουλάχιστον της ανοχής των πολιτισμών αυτών. Η Διαπολιτισμική 
Εκπαίδευση στοχεύει στο να υπερβεί την απλή συνύπαρξη, να πετύχει έναν εξελισσόμενο και βιώσιμο 
τρόπο συμβίωσης στις πολυπολιτισμικές κοινωνίες μέσα από τη δημιουργία κατανόησης, σεβασμού 
και διαλόγου των διαφορετικών πολιτισμικών ομάδων.» (UNESCO, 2007, σ. 17-18).   
 
Η διαπολιτισμικότητα προϋποθέτει την υπέρβαση της κατηγοριοποίησης των ανθρώπων 
με βάση την έννοια του έθνους-κράτους, την εγκατάλειψη των εθνοκεντρικών προτύπων, που 
διατρέχουν τα προγράμματα σπουδών και την αποδοχή της πολυπολιτισμικότητας ως μιας 
ευτυχούς συγκυρίας και πρόκλησης για το μετασχηματισμό των ατόμων και της κοινωνίας προς 
μια κατεύθυνση που θα χαρακτηρίζεται από την ανεκτικότητα, την αποδοχή του διαφορετικού και 
την ώσμωση  (Αζίζι-Καλαντζή κ.ά., 2008· Μάρκου, 1996 και Δαμανάκης, 1997, στο 
Παμουκτσόγλου, 2009). Επίσης η ετερότητα δεν ορίζεται μόνο με βάση τις εθνοτικές, τις 
θρησκευτικές και τις γλωσσικές διαφορές, αλλά και με βάση άλλες πτυχές της ταυτότητας, όπως 
το φύλο, η τάξη, η μόρφωση, το επάγγελμα, οι ειδικές ανάγκες και ο τρόπος ζωής (Μάγος, 2005). 
Ο Δαμανάκης (1997), αναλύοντας τη διαπολιτισμική προσέγγιση, αναφέρει τα τρία 
αξιώματα της διαπολιτισμικής θεωρίας:  
(α) το αξίωμα της ισοτιμίας των πολιτισμών,  
(β) το αξίωμα της ισοτιμίας του μορφωτικού κεφαλαίου ατόμων διαφορετικής 
πολιτισμικής προέλευσης, και  
(γ) το αξίωμα της παροχής των ίσων ευκαιριών.   
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Στον οδηγό της UNESCO (2007), συνοψίζονται 3 βασικές αρχές για τη Δ.Ι., σύμφωνα με 
τις οποίες διαμορφώνεται το περιεχόμενο και ο τρόπος διδασκαλίας και μάθησης, η οργάνωση 
του σχολείου και η εκπαίδευση και επιμόρφωση των εκπαιδευτικών. Η Δ.Ι.: 
1) Σέβεται την πολιτισμική ταυτότητα του μαθητή μέσω της παροχής πολιτισμικά 
κατάλληλης (culturally appropriate) και ανταποκριτικής (responsive) ποιοτικής 
εκπαίδευσης για όλους. 
2) Παρέχει σε κάθε μαθητή την απαραίτητη πολιτισμική γνώση καθώς και τις 
απαραίτητες στάσεις και τις δεξιότητες για να πετύχει την ενεργό και πλήρη συμμετοχή 
του στην κοινωνία. 
3) Παρέχει σε κάθε μαθητή την απαραίτητη πολιτισμική γνώση, καθώς και τις 
απαραίτητες στάσεις και τις δεξιότητες που τον καθιστούν ικανό να συμβάλει στο 
σεβασμό, στην κατανόηση, στην αλληλεγγύη μεταξύ των ατόμων, των εθνοτικών, 
κοινωνικών, πολιτισμικών και θρησκευτικών ομάδων και των εθνών. 
Ο ορισμός του Γκόβαρη (2007) για τη διαπολιτισμική παιδαγωγική θέτει σαφείς 
διαχωριστικές γραμμές στην αντιμετώπιση της ετερότητας από τα άλλα μοντέλα και ορίζει τη 
διαπολιτισμική προσέγγιση ως εκείνη η οποία: 
1) στοχεύει στις σχέσεις συμμετρικής διαπολιτισμικής επικοινωνίας και στη συμμετρική 
αλληλεπίδραση των «διαφορετικών» πολιτισμών»,   
2) σέβεται τις αρχές της αναγνώρισης και της ισότητας,  
3) προωθεί την ανάπτυξη της διαπολιτισμικής ικανότητας και  
4) ακολουθεί τη διδακτική αρχή των «πολλαπλών οπτικών». 
Συχνά στη βιβλιογραφία απαντάται ο όρος διαπολιτισμική μάθηση (intercultural learning), 
ο οποίος μπορεί να γίνει κατανοητός σε διάφορα επίπεδα. Σε ένα πιο κυριολεκτικό επίπεδο, η 
διαπολιτισμική μάθηση αναφέρεται σε μια ατομική διαδικασία απόκτησης γνώσης, στάσεων ή 
συμπεριφοράς, διαδικασία η οποία συνδέεται με την αλληλεπίδραση των διαφορετικών 
πολιτισμών (Gillert, 2007, σ. 17). Συχνά όμως η διαπολιτισμική μάθηση τοποθετείται σε ένα 
ευρύτερο πλαίσιο, για να δηλώσει μία έννοια που αναφέρεται στον τρόπο με τον οποίον άνθρωποι 
από διαφορετική πολιτισμική προέλευση μπορούν να ζήσουν μαζί ειρηνικά καθώς και τη 
διαδικασία η οποία απαιτείται για να χτίσει κανείς μια τέτοια κοινωνία (Gillert, ό.π.). Κατά 
συνέπεια, η «μάθηση» σε αυτό το πλαίσιο γίνεται κατανοητή λιγότερο σε ένα καθαρά ατομικό 
επίπεδο και περισσότερο δίνεται έμφαση σε μια ανοιχτή και εν εξελίξει διαδικασία προς μια 
«διαπολιτισμική» κοινωνία». Η διαπολιτισμική μάθηση, κατ΄ αυτήν την έννοια, ταυτίζεται σε 
μεγάλο βαθμό με τη μάθηση για την πολιτειότητα (citizenship), με την επιπρόσθετη έμφαση στην 
κριτική πολιτισμική επίγνωση και τη διαπολιτισμική επικοινωνιακή ικανότητα (Byram, 1997, 
2003, 2006).  
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Συνεπώς, η διαπολιτισμική μάθηση νοείται είτε ως ατομική διαδικασία μάθησης με σκοπό 
την καλύτερη επαφή του ατόμου με άλλους πολιτισμούς, στο πλαίσιο για παράδειγμα της εργασίας 
ή των σπουδών του ατόμου, είτε ως συλλογική διαδικασία που αποσκοπεί στο χτίσιμο μιας 
διαπολιτισμικής διαδικασίας, μιας διαπολιτισμικής πορείας και μιας διαπολιτισμικής κοινωνίας.  
Ανάλογα με το πώς νοείται η διαπολιτισμική μάθηση διαμορφώνονται και οι αντίστοιχοι 
μαθησιακοί στόχοι και η διδακτική μεθοδολογία.  
Η διαπολιτισμική μάθηση λαμβάνει χώρα σε τρία διαφορετικά αλλά αλληλοεμπλεκόμενα 
επίπεδα: το γνωστικό (cognitive), το συναισθηματικό (emotional) και το συμπεριφορικό 
(behavioural) επίπεδο (Gillert, 2007, σ. 17)13. Για τους Demorgon & Molz (στο Gillert, ό.π.),  κατά 
τη διαπολιτισμική μάθηση, τα άτομα συνειδητοποιούν τον πολιτισμικό προσανατολισμό τους 
μέσα από τη σύγκριση με άλλα πρότυπα. Με τον τρόπο αυτό μπορούν να διευρύνουν το πεδίο της 
δράσης τους, υιοθετώντας στρατηγικές και από άλλα πρότυπα. 
Οι Claudia Schachinger & Mark Taylor (στο Gillert, ό.π., σ. 35-37) ορίζουν τις εξής αρχές 
για την διαπολιτισμική μάθηση: 
1) Εμπιστοσύνη και σεβασμός: το χτίσιμο της εμπιστοσύνης  μεταξύ των μελών μιας 
ομάδας είναι απαραίτητη προϋπόθεση για την ακρόαση, τον αλληλοσεβασμό και την 
αποδοχή των άλλων.  
2) Βίωση της ταυτότητας: προϋπόθεση για τη συνάντηση με άλλους αποτελεί η γνωριμία 
του εαυτού μας, της εμπειρίας μας, της προέλευσής μας, της ταυτότητάς μας. 
3) Κατασκευασμένες πραγματικότητες: η άποψη ότι ο καθένας κατασκευάζει τον κόσμο 
του και την πραγματικότητα, ακόμα και σε βασικά ζητήματα όπως ο χρόνος και ο χώρος 
(βλ.  Hofstede και Hall & Hall) πρέπει να έχει ως επακόλουθο το σεβασμό στη 
διαφορετική αντίληψη της πραγματικότητας. 
4) Διάλογος με τον Άλλον: ο Άλλος γίνεται απαραίτητος για να αντιληφθεί και κατανοήσει 
κανείς τον εαυτό του, γίνεται συμπληρωματικός του εαυτού του. 
5) Ερωτήσεις και αλλαγή: η διαπολιτισμική μάθηση επικεντρώνεται στη διαδικασία, στη 
διαρκή αλλαγή και αναζήτηση, στις ανοιχτές ερωτήσεις, στις ρωγμές στις βεβαιότητες.  
6) Εμπλοκή όλων των πτυχών της μάθησης: κατά τη διαπολιτισμική μάθηση εμπλέκονται 
με εντατικό τρόπο  όλες οι πτυχές της μάθησης, η γνώση, τα συναισθήματα, οι 
                                                 
13 Σύμφωνα με τον Gilert, η γνωστική μάθηση είναι η απόκτηση γνώσης ή απόψεων: λόγου χάρη γνώση ότι 3 και 3 κάνουν έξι, 
ότι η γη θεωρείται ότι έχει το σχήμα σφαίρας, ότι το Συμβούλιο της Ευρώπης αποτελείται αυτή τη στιγμή από 41 κράτη μέλη. Η 
συναισθηματική μάθηση αφορά στο πώς μαθαίνει κανείς να εκφράζει τα συναισθήματά του και πώς αυτά τα συναισθήματα 
αλλάζουν στο χρόνο: λόγου χάρη ό, τι φόβιζε κάποιον πριν είκοσι χρόνια μπορεί να μην τον φοβίζει πια, άνθρωποι που δεν 
συμπαθούσε κάποτε, μπορεί τώρα να είναι οι καλύτεροι φίλοι του. Η συμπεριφορική μάθηση είναι η εμφανής πλευρά της μάθησης: 
να είναι κανείς ικανός να καρφώσει ίσια ένα καρφί σε ένα κομμάτι ξύλο, να γράψει με το στυλό, να τρώει με ξυλάκια ή να 
υποδέχεται κάποιο κατά τον «σωστό τρόπο». 
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συμπεριφορές και γι’ αυτό απαιτείται η κατανόηση της πολυπλοκότητας της διαδικασίας 
και η συμμετοχή των εμψυχωτών στη διαδικασία. 
7) Η εξερεύνηση της σύγκρουσης: η σύγκρουση βρίσκεται στο κέντρο της διαπολιτισμικής 
μάθησης και είναι απαραίτητη η έκφρασή της και η εξερεύνησή της, καθώς και η εύρεση 
των δημιουργικών στοιχείων και των ευκαιριών μιας σύγκρουσης.  
8) Αλλαγές κάτω από την επιφάνεια: η διαπολιτισμική μάθηση αφορά την ανακάλυψη και 
την αλλαγή των στοιχείων που βρίσκονται κάτω από την επιφάνεια της θάλασσας στο 
μοντέλο του παγόβουνου (ό.π., σ. 19) και γι’ αυτό ενέχει ρίσκα για τον εκπαιδευτή.  
9) Πολυπλοκότητα: η διαπολιτισμική μάθηση πρέπει να αντιστέκεται σε οποιαδήποτε 
απλοποίηση της πραγματικότητας. 
 
Στόχος της Δ.Ε., όπως ειπώθηκε πιο πάνω, είναι η υγιής, κριτική, ενεργός ανάπτυξη πολλαπλών 
ταυτοτήτων των μαθητών, η ενίσχυση της ικανότητας να προσαρμόζονται κανείς σε μια  
μεταβαλλόμενη πραγματικότητα, αλλά και στη συνέχεια να τη μετασχηματίζουν διαμορφώνοντας 
το νέο κόσμο. Η επίτευξη των παραπάνω στόχων της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης περνά μέσα 
από την ενδυνάμωση (empowerment) των μαθητών. 
Η έννοια της ενδυνάμωσης έχει χρησιμοποιηθεί ευρέως και ποικιλοτρόπως ακόμα και από 
αντικρουόμενες οπτικές γωνίες. Για το λόγο αυτό είναι απαραίτητο να προσδιορίζεται η χρήση 
της ως προς το πλαίσιο, την ομάδα στόχο, τον κοινωνικό σκοπό. Έχει χρησιμοποιηθεί στο χώρο 
των επιχειρήσεων, με την έννοια της ενδυνάμωσης των εργαζομένων μέσω της συμμετοχής τους 
στη λήψη αποφάσεων και στη διοίκηση της εταιρείας, με σκοπό την αύξηση της παραγωγικότητας, 
στο χώρο της εκπαίδευσης, από την αντιρατσιστική εκπαίδευση μέχρι και το χώρο της 
ατομικιστικής (και της νέο-συντηρητικής) θεώρησης της εκπαίδευσης, όπου το άτομο - ο μαθητής, 
ο εκπαιδευτικός, ο εργαζόμενος και ο εργοδότης- μέσω μιας βιωματικής ή πολυπολιτισμικής ή 
μετασχηματίζουσας εκπαίδευσης ενδυναμώνεται, για να πετύχει στο σχολείο και στη ζωή, 
ανεξάρτητα από την κοινωνική ομάδα στην οποία ανήκει και ανεξάρτητα από τα επί μέρους και 
συχνά αντικρουόμενα συμφέροντα του καθενός.  
Η έννοια της ατομικής ενδυνάμωσης διαθέτει κατά τον Griffin (1992) μια συμβολική και 
αφομοιώσιμη πολιτική αξία, χωρίς αντίκρισμα στην κοινωνική αλλαγή, εάν αυτή δεν συνοδεύεται 
από την κριτική προς εκείνη τη δομή που διανέμει ασύμμετρα την εξουσία (power) και παράγει 
την ανάγκη για ενδυνάμωση των αποδυναμωμένων ομάδων και από την ουσιαστική (substantial) 
και όχι συμβολική πολιτική δράση. Κατά το κριτικό παράδειγμα (Cummins, 2005· McLaren, 1989· 
Sleeter, 1991), η ενδυνάμωση δεν νοείται μόνο με ατομικούς ψυχολογικούς όρους ως 
αυτοπροσδιορισμός, ως αυτοπραγμάτωση ή μόνο ως χειραφέτηση (Καρτασίδου, χ.χ.). 
Επιδιώκεται, ταυτόχρονα με την ατομική, και η συλλογική ενδυνάμωση με σκοπό την κριτική 
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θεώρηση του κόσμου, την ανάλυση των εξουσιαστικών δομών, τη συλλογική δράση και την 
κοινωνική αλλαγή. Η Sleeter (1991) θεωρεί ότι η πολυπολιτισμική εκπαίδευση οφείλει να είναι 
άρρηκτα συνυφασμένη με τον κοινωνικό λόγο (discourse) για την εξουσία και με τη δράση για 
ενδυνάμωση των καταπιεσμένων λόγω τάξης, φυλής και φύλλου ομάδων, για να μην είναι απλά 
και μόνο μια στρατηγική αποφόρτισης του θυμού που προκύπτει από τις διακρίσεις. H έννοια της 
ενδυνάμωσης κατά το κριτικό παράδειγμα σημαίνει επίσης ενίσχυση της ικανότητας του 
αυτοκαθορισμού της πολιτισμικής ταυτότητας των ατόμων και αύξηση της αυτοπεποίθησης των 
μελών μιας μειονοτικής ομάδας, αλλά και κριτική θεώρηση του κόσμου (Giroux, 1997· Griffin, 
ό.π.· McLaren, ό.π.· Καρτασίδου, ό.π.). Σε αντίθεση με τα «φιλανθρωπικά» μοντέλα εκπαίδευσης 
των μαθητών από ευπαθείς ομάδες, η Παιδαγωγική της Ενδυνάμωσης στοχεύει στην διεύρυνση 
της κριτικής αντίληψης του κόσμου και αντιμετωπίζει τα άτομα ως ικανά να αναλάβουν δράση 
για να λύσουν μόνα τους τα προβλήματά τους, χωρίς «διαφωτιστές» και «φιλάνθρωπους» από τις 
κυρίαρχες τάξεις. Οι παιδαγωγοί που την ενστερνίζονται χρησιμοποιούν στρατηγικές για να 
κατανοήσουν οι μαθητές τις ικανότητές τους και να βασιστούν στις δικές τους δυνάμεις, για να 
αλλάξουν τις συνθήκες της ζωή τους (Sleeter, 1991).  
Ο ενδυναμωμένος μαθητής κατά τον Cummins (2005) αποδέχεται το πολιτισμικό 
υπόβαθρο και την ταυτότητα του, ταυτόχρονα όμως έχει την ικανότητα να τοποθετείται κριτικά 
τόσο απέναντι τους όσο και απέναντι στον κυρίαρχο πολιτισμό, να διαπραγματεύεται την 
ταυτότητά του. Η παιδαγωγική της ενδυνάμωσης λαμβάνει υπόψη της συνειδητά το παρελθόν, 
από πού προέρχονται οι μαθητές, και το μέλλον, προς τα πού πηγαίνουν (ό.π., σ. 60). Για να 
μπορέσει να πραγματοποιήσει αυτήν τη διαδικασία χρειάζεται ένα πλαίσιο σεβασμού, 
εμπιστοσύνης και ενεργητικής ακρόασης  (ό.π., σ. 50).  
 
1.1.3. Η διαπολιτισμική εκπαίδευση, ο ρόλος του εκπαιδευτικού και η εκπαιδευτική 
επιστημολογία 
Η επίτευξη των στόχων της Δ.Ε. προϋποθέτει τη συμμετοχή των ίδιων των εκπαιδευτικών στη 
διαπολιτισμική πορεία της τάξης τους ή της ομάδας τους. Ο εκπαιδευτικός στο πλαίσιο της Δ.Ι. 
δεν θέτει τον εαυτό του εκτός της διαδικασίας, σαν να είναι αυτονόητος, αόρατος και 
αδιαπραγμάτευτος, σαν να μην διαθέτει ο ίδιος ταυτότητα (Μάγος & Σιμόπουλος, 2009). 
Αντίθετα, είναι σημαντικό να γίνεται κατανοητό ότι οι εκπαιδευτικοί είναι φορείς ενός ιδιαίτερου 
πολιτισμού - και όχι μόνο εθνοτικού - ενώ ο τρόπος διδασκαλίας τους, το πρόγραμμα σπουδών, η 
οργάνωση της εκπαίδευσης είναι προϊόντα πολιτισμικά, ιδιαίτερα, συγκεκριμένα και όχι 
οικουμενικά, αυτονόητα, κοινωνικά και ιδεολογικά ουδέτερα (UNESCO, 2007). Οι εκπαιδευτικοί 
στο πλαίσιο της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης πρέπει οι ίδιοι - και μέσω αυτών οι μαθητές τους - 
να δημιουργούν μια «ποικιλόμορφη και ελαστική εικόνα του εαυτού τους, στην οποία η συμμετοχή 
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σε διαφορετικές κοινότητες να μην προκαλεί συγκρούσεις» (Vandenbroeck, 2004, σ. 44), να 
τοποθετούνται κριτικά απέναντι στον δικό τους πολιτισμό και να είναι σε θέση να 
διαπραγματεύονται τις ταυτότητές τους (Cummins, 2005). Προϋπόθεση  όμως για την ελεύθερη 
διαμόρφωση της ατομικής πολλαπλής ταυτότητας αποτελεί η ύπαρξη δυνατότητας 
αλληλεπίδρασης των διαφόρων πολιτισμών σε συνθήκες ισότητας ∙ διαφορετικά κυριαρχεί η 
δικτατορία είτε της πλειονοτικής είτε της μειονοτικής ομάδας. 
Η Δ.Ε. δεν απευθύνεται μόνο στα παιδιά που ανήκουν σε μειονότητες ή στα παιδιά των 
οικονομικών μεταναστών, όπως λανθασμένα εννοείται και χρησιμοποιείται συχνά14, με 
αποτέλεσμα να συγχέεται με το αντισταθμιστικό μοντέλο. Απευθύνεται σε όλους τους μαθητές 
και τους πολίτες, στο πλαίσιο της τυπικής, της άτυπης και της μη τυπικής εκπαίδευσης (Άλκηστις, 
2008, σ. 101-2). Από άλλους μελετητές, ακόμα και η έννοια της ένταξης τίθεται υπό αμφισβήτηση, 
εφόσον καμιά χώρα δεν έχει ομοιογενή κουλτούρα και όλα τα μέλη μιας κοινωνίας είναι φορείς 
ετερότητας και πολλαπλών ταυτοτήτων: «Το ερώτημα πια δεν είναι ‘ποιος πρέπει να ενταχθεί’ αλλά 
καλύτερα ‘πώς προσαρμοζόμαστε όλοι εμείς στις αλλαγές του κόσμου που μας περιβάλλει’.» 
(Vandenbroeck, 2004, σ. 32).  Η διαπολιτισμική διάσταση, λοιπόν, δεν αφορά μόνο τις ομάδες που 
«διαφέρουν», αλλά είναι επιλογή που διατρέχει το σύνολο της εκπαίδευσης και εστιάζει μεταξύ 
άλλων στην αλληλεπίδραση διαφορετικών συστημάτων αναφοράς. Δεν στοχεύει, επομένως, στην 
αποτελεσματικότερη αφομοίωση της διαφοράς στο κυρίαρχο πλαίσιο αλλά στην εγκαθίδρυση 
ενός ισότιμου διαλόγου από τον οποίον εμπλουτίζεται η κάθε πλευρά.  
Ένας σύγχρονος εκπαιδευτικός είναι πιθανόν να είναι τουλάχιστον ενημερωμένος σχετικά 
με τη Δ.Ε.. Ωστόσο, μπορεί να υποστηρίζει ότι είναι υπέρ της διαπολιτισμικής προσέγγισης, αλλά 
η πράξη του, εν αγνοία του, να εντάσσεται σε ένα διαφορετικό εκπαιδευτικό  μοντέλο, σε 
διαφορετικό επιστημολογικό παράδειγμα. Το επίπεδο της ενστερνισμένης θεωρίας (espoused 
theory),  μπορεί να διαφέρει από το επίπεδο της θεωρίας σε χρήση (theory-in-use) (Argyris & 
Schön, 1974). Και τα δύο επίπεδα, της ενστερνισμένης θεωρίας και της θεωρίας σε χρήση, 
συνθέτουν την προσωπική θεωρία (tacit theory) του εκπαιδευτικού (Mατσαγγούρας, 2005) ή 
αλλιώς την ατομική επιστημολογία του εκπαιδευτικού (Παπαγεωργίου, 2009).  
Ο εκπαιδευτικός, στην προσπάθειά του να ανταπεξέλθει στις διαρκώς μεταβαλλόμενες 
συνθήκες και σχέσεις, κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας, δεν είναι δυνατόν να εφαρμόζει απόλυτα 
καμιά από τις γνωστές θεωρίες και τις εκπαιδευτικές επιστημολογίες. Εφαρμόζει, συνειδητά ή 
ασυνείδητα, μια ποικιλία από διδακτικές στρατηγικές προερχόμενες όχι αποκλειστικά από ένα 
επιστημολογικό πεδίο, οι οποίες συνιστούν τη δική του, ιδιαίτερη προσωπική θεωρία διδασκαλίας. 
Η προσωπική θεωρία του εκπαιδευτικού αντανακλά τις απόψεις του για τις έμφυτες δυνατότητες 
                                                 
14 καθώς και στην περίπτωση των περισσοτέρων εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στο Πρόγραμμα, βλ. κεφ 5.2. Διαπολιτισμική 
Επιδεξιότητα. 
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του μαθητή, τον τρόπο μάθησης και ανάπτυξης, τα κίνητρα, την αποστολή του σχολείου, τη 
διαμόρφωση του σχολείου, τη διαμόρφωση της σχολικής αίθουσας, την οργάνωση του μαθητικού 
δυναμικού, τη ρύθμιση και τον έλεγχο της μαθησιακής και κοινωνικής συμπεριφοράς των 
μαθητών (Ματσαγγούρας, 2000), και αφορά τις απόψεις του για τη γνώση: από πού πηγάζει, τι 
στόχο επιτελεί, πώς οικοδομείται, πώς μεταφέρεται και αν και πώς αξιολογείται (Παπαγεωργίου, 
2009, σ. 307). 
 Εάν θέλουμε να μιλάμε για έναν Δ.Ι.Ε., είναι σημαντικό η προσωπική θεωρία του, η 
εκπαιδευτική του επιστημολογία, να συμπίπτει κατά το δυνατόν με την επιστημολογία της Δ.Ι. και 
να διασφαλίζεται ότι η επιλογή της διαπολιτισμικής προσέγγισης δεν περιορίζεται μόνο στο 
επίπεδο της ενστερνισμένης θεωρίας.  
Στη συνέχεια θα διερευνηθούν συνοπτικά τα σημαντικότερα εκπαιδευτικά επιστημολογικά 
παραδείγματα και η σχέση τους με τη διαχείριση της ετερότητας, ώστε να καταστεί σαφής η 
εκπαιδευτική επιστημολογία που σχετίζεται με τη διαπολιτισμική εκπαίδευση. Tις διαφορετικές 
εκπαιδευτικές επιστημολογίες ο Ματσαγγούρας ταξινομεί στην πειραματική, την ερμηνευτική 
(παιδο-κεντρική και γνωσιο-κεντρική) και την κριτική παιδαγωγική (Ματσαγγούρας, 2009, σ. 
404) και η Παπαγεωργίου σε τέσσερις επιστημολογικές θεωρήσεις, τη λειτουργιστική, τη γενική ή 
φιλελεύθερη, την προσωποκεντρική και την κριτική παιδαγωγική (Παπαγεωργίου, 2009). Την 
τελευταία  ταξινόμηση  υιοθετεί  και η παρούσα διατριβή. Αναλυτικά: 
α) Στη λειτουργιστική προσέγγιση η πηγή και ο σκοπός της γνώσης είναι η υφιστάμενη 
κοινωνία και οι κυρίαρχοι θεσμοί της. Η προσέγγιση αυτή εντάσσεται στο θετικισμό και στο 
εμπειρικό παράδειγμα, το οποίο υπαγορεύει ότι η γνώση αντλείται από τις εμπειρίες που έχουμε 
στη ζωή, ότι οι επιστημονικές θέσεις επηρεάζονται αλλά και προκύπτουν αποκλειστικά από τις 
εμπειρίες μας ή τις παρατηρήσεις μας και αξιολογούνται μέσω αυτών. Η πραγματικότητα 
επιχειρείται να προσεγγισθεί με ουδετερότητα, κι έτσι οι έννοιες αποκτούν νόημα όταν 
αναφέρονται ή ανάγονται σε αντικείμενα της εμπειρίας. Οι διδακτικές που ανήκουν στον 
εμπειρισμό σχετίζονται με την άμεση ή την κατευθυνόμενη διδασκαλία και την εργαλειακή 
μάθηση (Mezirow, 2007). Ο παιδαγωγικοί στόχοι τίθενται προκαταβολικά και έξωθεν έπειτα από 
διερεύνηση αναγκών των κοινωνικο-οικονομικών δομών  (Παπαγεωργίου, ό.π. σ. 310). Από τους 
μαθητές ζητείται είτε να συγκρατήσουν γνώσεις, είτε να αποκτήσουν δεξιότητες με πρακτικές 
απομνημόνευσης και ελέγχου μέσω τυποποιημένων τεστ, ερωτήσεων κλειστού τύπου ή πιστής 
αναπαραγωγής της γνώσης (Μουταβελής & Θώδης, χ.χ.).  
Στη λειτουργιστική προσέγγιση ανήκει το μονοπολιτισμικό μοντέλο διαχείρισης της 
ετερότητας. Σε αυτήν την προσέγγιση ανήκουν επίσης και πολλά εκπαιδευτικά προγράμματα με 
αντισταθμιστικό χαρακτήρα, που απευθύνονται στην ετερότητα, με στόχο την κοινωνική ένταξη 
των μειονοτήτων, την προσαρμογή των μεταναστών, την επαγγελματική κατάρτιση, τη μεταφορά 
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δεξιοτήτων και τη διδασκαλία της γλώσσας για την άμεση ένταξη στην αγορά εργασίας. Τα 
προγράμματα αυτού του είδους σχεδιάζονται από θεσμούς κυρίαρχης πολιτισμικής ομάδας, χωρίς 
να λαμβάνονται υπόψη οι επιθυμίες και οι ανάγκες της ομάδας στόχου (Papageorgiou, 2010, σ. 
644). 
β) Στη φιλελεύθερη (ή γενική) παιδαγωγική προσέγγιση σκοπός της απόκτησης γνώσης είναι 
η διαμόρφωση μιας δημοκρατικής και συνεκτικής κοινωνίας (Παπαγεωργίου, ό.π. σ. 310). Οι 
επιστημολογικές βάσεις της προσέγγισης αυτής είναι η ερμηνευτική επιστημολογία και ο 
νοητισμός, καθώς και οι θεωρίες του κοινωνικού εποικοδομισμού, της συμβολικής 
αλληλεπίδρασης και της βιωματικής μάθησης μέσω αυθεντικών καταστάσεων (Ματσαγγούρας, 
2005, σ. 76-77).  
Η ερμηνευτική επιστημολογία υποστηρίζει ότι δεν υπάρχουν αντικειμενικές σταθερές στις 
ανθρωπιστικές επιστήμες και ότι «η γνώση είναι συγκεκριμένης φύσης (contextual) και αποτελεί 
κοινωνική κατασκευή, η οποία συντελείται  μέσα από την προσωπική εμπλοκή και τη συνολική 
ανάλυση αυθεντικών καταστάσεων και συνδέεται με την εντοπισμένη μάθηση (situated learning)» 
(Ματσαγγούρας, ό.π., σ. 76-77). Ο νοητισμός στηρίζεται στην αρχή ότι στην απόκτηση της 
γνώσης σημαντικό ρόλο διαδραματίζουν οι έμφυτες γνωστικές δομές και ο τρόπος με τον οποίο 
το άτομο προσλαμβάνει, κωδικοποιεί, επεξεργάζεται, συγκρατεί και χρησιμοποιεί τις νέες 
πληροφορίες. Στο νοητισμό είναι σημαντική η κατανόηση των διεργασιών και των συνθηκών που 
γέννησαν τα κοινωνικά φαινόμενα και όχι απλώς η μετάδοση της γνώσης. Ο νοητισμός ασκεί 
κριτική στον εμπειρισμό, διότι θεωρεί ότι ο δεύτερος δεν μπορεί να συλλάβει τα μη μετρήσιμα 
στοιχεία των κοινωνικών φαινομένων και ότι η λογική και η εμπειρική παρατήρηση δεν 
αποτελούν ακλόνητα κριτήρια για να αξιολογήσουν θεωρητικές κατασκευές και επιστημονικά 
παραδείγματα. Η ερμηνευτική επιστημολογία συνδέεται επίσης και με τη διδακτική αρχή των 
πολλαπλών οπτικών (Γκόβαρης,  2007), σύμφωνα με την οποία  η κατανόηση των κοινωνικών 
σχέσεων και η γνώση δεν είναι ανεξάρτητα από την πολιτισμική και κοινωνική σκοπιά του 
ατόμου. Η αρχή των πολλαπλών οπτικών «δημιουργεί ένα περιβάλλον μάθησης όπου κυριαρχούν 
τα ερωτήματα, η περιέργεια και η απόσταση από τα αυτονόητα. Μια αποστασιοποιημένη 
παρατήρηση του κόσμου απαιτεί το ξεπέρασμα του εγωκεντρικά περιορισμένου βλέμματος μέσα από 
μια συνεχή “εναλλαγή οπτικών” (Perspektivenwechsel), κυρίως δε μέσα από την παρατήρηση του 
κόσμου με άλλα μάτια.» (ό.π., σ. 36). Επιπρόσθετα, η επιστημολογική αυτή θεώρηση δίνει βάρος 
στην  επικοινωνιακή μάθηση: το ζήτημα είναι να κατανοήσουμε τι εννοεί κάποιος που επικοινωνεί 
με εμάς καθώς το μήνυμα περιλαμβάνει αξίες, προθέσεις, συναισθήματα, ηθικές αποφάσεις, κ.ά. 
και δεν επιδέχεται εμπειρικό έλεγχο. Χρειάζεται να εδραιώσουμε την εγκυρότητα ή τη 
δικαιολόγηση των πεποιθήσεών μας μέσα από τις πολλαπλές οπτικές (Λιντζέρης, 2007). 
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Στη φιλελεύθερη προσέγγιση ο μαθητής μιλάει με δικά του λόγια για αυτό που ανακάλυψε, 
αναφέρει τυχόν ταυτόσημα παραδείγματα, εξηγεί το πώς και το γιατί, αλλά και οργανώνει τη 
γνώση του με πίνακες, διαγράμματα ή χάρτες που δημιουργεί ο ίδιος. Ταυτόχρονα, με την 
καθοδήγηση του εκπαιδευτικού, εντοπίζει τα επιχειρήματα ή τα πλεονεκτήματα-μειονεκτήματα 
μιας ενέργειας και τα αξιολογεί. Ο μαθητής δηλαδή ωθείται στην οικοδόμηση της δικής του 
ερμηνείας. Επιδιώκοντας τη δημιουργία μιας δημοκρατικής κοινωνίας, η εκπαίδευση γίνεται ο 
χώρος όπου όλες οι ιδέες ανεξαρτήτως πολιτικο-κοινωνικής κατεύθυνσης είναι ισότιμα αποδεκτές  
(Mansbridge, 1913 στο Παπαγεωργίου, ό.π.). Δίνεται έμφαση στον πλουραλισμό, στις 
διαπροσωπικές σχέσεις, για να στηρίζει ο δάσκαλος τον μαθητή και για να ταυτιστεί ο δεύτερος 
με τον πρώτο, στις μορφές αυτοαξιολόγησης και στην ανατροφοδότηση. 
Και στις δύο σχολές, στη λειτουργιστική και στη φιλελεύθερη προσέγγιση υπάρχουν 
ιεραρχικές σχέσεις μονόδρομης επικοινωνίας, όπου ο εκπαιδευτικός κυριαρχεί.  
γ) Παρακλάδι της φιλελεύθερης προσέγγισης αποτελεί η προσωποκεντρική (ή 
παιδοκεντρική ή μαθητοκεντρική) προσέγγιση, η οποία σε αντίθεση με τις δύο προηγούμενες 
προσεγγίσεις δίνει έμφαση στον μαθητή. Οι μαθητές θεωρούνται  ικανοί να δομήσουν μόνοι τους 
τη γνώση τους, μέσα από την προσωπική  τους δραστηριότητα και τον προβληματισμό τους, αλλά 
και μέσα από την επικοινωνία τους με τα άτομα του περιβάλλοντός τους. Δεν αποδέχονται τη 
γνώση παθητικά. Η προσωποκεντρική προσέγγιση βασίζεται στην πραγματιστική, την 
προοδευτική και την ανθρωπιστική θεώρηση, δηλαδή σε αρχές όπως η μοναδικότητα της 
ανθρώπινης ύπαρξης, η ελευθερία και η προσωπική ανάπτυξη. Επίσης βασίζεται στην κοινωνικο-
κατασκευαστική επιστημολογική θεωρία, η οποία υποστηρίζει ότι η γνώση είναι υποκειμενική, 
ατομική και κοινωνική ανακατασκευή βασισμένη στις προσωπικές αντιλήψεις και εμπειρίες του 
κόσμου και ότι η πραγματικότητα κατασκευάζεται. Η γνώση οικοδομείται εντός του μαθητή, 
πάνω στη ζωή και τις εμπειρίες των μαθητών από τον πραγματικό κόσμο και στην προσπάθεια 
επίλυσης απτών προβλημάτων, και δεν μεταδίδεται από έξω - μόνο η πληροφορία μεταδίδεται - 
και η προηγούμενη γνώση επηρεάζει τη διαδικασία μάθησης (Παπαγεωργίου, ό.π.). 
  Ως εκ τούτου η γνώση δεν θεωρείται αντικειμενική αλλά υποκειμενική και η διαδικασία 
απόκτησής της εξατομικευμένη. Το να μαθαίνει κανείς πώς να μαθαίνει και ο έλεγχος της 
διαδικασίας μάθησης γίνεται πιο σημαντικός εκπαιδευτικός στόχος από την ίδια τη γνώση, γεγονός 
που μετατοπίζει το κέντρο βάρους από τον εκπαιδευτικό στον μαθητή. Ο εκπαιδευτικός 
μετατρέπεται σε εμψυχωτή που έχει ως στόχο την δημιουργία ενός κατάλληλου περιβάλλοντος 
για την προσωπική ανάπτυξη, την ανάπτυξη κριτικής στάσης και ερευνητικού πνεύματος των 
μαθητών, την παροχή ευκαιριών, το σχηματισμό υποθέσεων, τη γενίκευση, την αιτιολόγηση 
(Μουταβελής & Θώδης, ό.π.) και ο μαθητής  κατασκευάζει  μόνος του τις γνώσεις, μέσα από την 
εξερεύνηση (Rogers, 1969, στο Παπαγεωργίου, ό.π., σ. 312).  
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 Άλλα χαρακτηριστικά της προσέγγισης αυτής είναι (ό.π.):  
i) Η υποστήριξη των κοινωνιών μαθητευομένων (learners’ communities) και η έμφαση στη 
συμβολή της κοινωνικής ομάδας στην κατασκευή της γνώσης.  
ii) Η αντιμετώπιση της διαφοράς των απόψεων, της ασυμφωνίας των μελών της ομάδας ως πηγής 
για την ενεργοποίηση των ήδη υπαρχουσών γνωστικών δομών, για την αναδιοργάνωση της 
προηγούμενης γνώσης και την κατάκτηση της νέας μέσα σε κλίμα επικοινωνίας και συνεργασίας.  
iii) Η οργάνωση από τον εκπαιδευτικό των διαφόρων πληροφοριών γύρω από εννοιολογικούς 
πυρήνες προβλημάτων και ερωτήσεων και η επισήμανση των ανακόλουθων καταστάσεων στην 
υπάρχουσα γνώση ως μέθοδος για να κεντρίζει το ενδιαφέρον των μαθητών για την μάθηση. 
Η διαχείριση της ετερότητας με βάση την φιλελεύθερη και την προσωποκεντρική 
εκπαιδευτική επιστημολογία αποτελεί το επιστημολογικό υπόβαθρο για το  πολυπολιτισμικό και 
το αντιρατσιστικό μοντέλο διαχείρισης της ετερότητας, αλλά και για το μέρος εκείνο της 
διαπολιτισμικής προσέγγισης που δίνει έμφαση στην απόκτηση Δ.Ι. σε ατομικό επίπεδο.  
δ) Τέλος, κατά την κριτική προσέγγιση (Παπαγεωργίου, ό.π., σ. 312-313) οι μαθητές δεν 
είναι απλώς συμμετέχοντες στην εκπαιδευτική διαδικασία, αλλά αποτελούν την ίδια την πηγή της 
γνώσης. Σύμφωνα με το κριτικό παράδειγμα, όλες οι μορφές διδασκαλίας εμπεριέχουν κοινωνικές 
παραδοχές και πολιτισμικά χαρακτηριστικά, είτε είναι αυτά συνειδητά είτε όχι. Η γνώση δεν είναι 
ουδέτερη, αλλά διαφέρει ανάλογα με το ποιος και γιατί την οικοδομεί (Freire, 1977).  Στόχος της 
εκπαίδευσης είναι η ενδυνάμωση των ατόμων ως μελών κοινωνικών ομάδων, ως κοινωνικών 
όντων, ώστε να μπορούν να εκφράσουν τη δική τους κοσμοθεωρία, να κατανοήσουν τον κόσμο 
με τους δικούς τους όρους, αυτόνομα και ανεξάρτητα από την κυρίαρχη ιδεολογία, να εξετάσουν 
την επίδραση της γνώσης τους στη ζωή τους και να καταστούν ικανά να μετέχουν στην κοινωνική 
αλλαγή. Η συστηματική συλλογική επαναδιαπραγμάτευση της γνώσης μέσω του ουσιαστικού, 
χειραφετητικού, κριτικού διαλόγου και μέσω της συναισθηματικής νοημοσύνης είναι ο τρόπος 
για την κατάκτηση της γνώσης, η οποία δεν συντελείται «εν κενώ», αλλά  σε ένα συγκεκριμένο 
κοινωνικό πλαίσιο (ό.π. σ. 313). Η ικανότητα επαναδιαπραγμάτευσης, επαναπλαισίωσης κι 
επαναδιαμόρφωσης της γνώσης, των αξιών, των συναισθημάτων και των πεποιθήσεων των 
μαθητών, η μετα-γνωστική ικανότητα του κριτικού στοχασμού, η επίλυση προβλημάτων και η 
αποκωδικοποίηση είναι οι μέθοδοι οικοδόμησης της γνώσης, σύμφωνα με την προσέγγιση αυτή, 
και αποτελούν προϋποθέσεις για την ανάληψη κατάλληλης δράσης για τη βελτίωση της ζωής των 
υποκειμένων. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού δεν είναι απόλυτα διαχωρισμένος από τον ρόλο του 
μαθητή, μιας και οι δύο λαμβάνουν μέρος σε μια διαδικασία που οικειοποιούνται και καθορίζουν 
από κοινού (Freire, 2005· Freire & Shor, 2010). Η κριτική προσέγγιση σχετίζεται και με αυτό που 
στην ψυχολογία αποκαλείται δομοαναπτυξιακή θεωρία (Κegan, 2006), η οποία ορίζει την 
ανάπτυξη του ατόμου ως μια βαθμιαία διεργασία, μέσω της οποίας αυτό που ήταν υποκείμενο στη 
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γνώση γίνεται αντικείμενο. Η γνώση που «διακατείχε» το άτομο, της οποίας ήταν δέσμιο και 
προερχόταν χωρίς να το συνειδητοποιεί από εξωτερικές πηγές, μετατοπίζεται στο σημείο όπου η 
γνώση τίθεται υπό τον έλεγχό του και με τη δυνατότητα να σχετιστεί με αυτή, με έναν τρόπο 
κριτικό, πολύπλοκο και διευρυμένο:  
 
«Η άκριτη και χωρίς συνειδητοποίηση ταύτιση με αυτές τις εξωτερικές πηγές σημαίνει να μην 
διαθέτει κάποιος την ικανότητα να αμφισβητεί ή να εκτιμά την εγκυρότητα αυτών των ιδεών, 
ακριβώς επειδή δεν είναι ικανός να αντιληφθεί αυτές τις πηγές, να τις «αντικειμενικοποιήσει». Όταν 
κάποιος δεν  μπορεί να αντιληφθεί τις πηγές (να τις αντιμετωπίσει σαν αντικείμενα,) τότε 
αντιλαμβάνεται μέσω αυτών των πηγών (τους ανήκει, είναι «υποκείμενό» τους)….»  (Kegan, ό.π., 
σ. 93). 
 
Ο Γκόβαρης (2001) διατείνεται ότι η Δ.Ε. αποτελεί επιστημολογικά μέρος της κριτικής 
παιδαγωγικής θεώρησης. Η Παπαγεωργίου (2010), όμως, υποστηρίζει ότι, καθώς δεν αποτελεί 
αυτονόητη παραδοχή για όλους όσοι χρησιμοποιούν αυτόν τον όρο, πρέπει να δηλώνουμε ρητά 
σε ποιο επιστημολογικό πλαίσιο λειτουργούμε και ποιο νόημα δίνουμε στην διαπολιτισμική 
εκπαίδευση: αποτελεί αυτή μια λειτουργιστική διευθέτηση των ενδοκοινοτικών σχέσεων και ένα 
σύνολο μετρήσιμων δεξιοτήτων στο πλαίσιο του παρόντος αναλυτικού προγράμματος ή συνιστά 
μια ολιστική αντιμετώπιση της εκπαίδευσης, που εμπεριέχει την επίγνωση της λειτουργίας των 
παγκοσμιοποιημένων κοινωνιών και τη ρητή απόπειρα μετασχηματισμού τους προς μία κοινωνία 
περισσότερο δημοκρατική, περιεκτική και πλουραλιστική; Χρειάζεται μία θεωρητική βάση πάνω 
στην οποία να στηρίζεται η διαπολιτισμική εκπαίδευση, την οποία κατά την μελετήτρια προσφέρει 
η κριτική θεωρία. Η ίδια μάλιστα επισημαίνει την ανάγκη να χρησιμοποιείται ο όρος κριτική 
διαπολιτισμική προσέγγιση, προκειμένου να είναι σαφής ο διαχωρισμός της προσέγγισης αυτής 
από την «απολιτική» διαπολιτισμική εκπαίδευση. 
Η κριτική διαπολιτισμική προσέγγιση, αντίθετα με την αντισταθμιστική και την 
αντιρατσιστική εκπαίδευση, δεν αντιμετωπίζει τη διαφορετικότητα ως έλλειμμα ή ως κάτι που 
πρέπει να επιλυθεί, αλλά ως πόρο για την επίτευξη του στόχου της κριτικής εκπαίδευσης, την 
περιεκτική (inclusive) και πλουραλιστική δημοκρατία. Αντίθετα επίσης με την πολυπολιτισμική 
εκπαίδευση, που υιοθετεί μια στατική αντίληψη των ταυτοτήτων, καθώς και με εκείνο το ρεύμα 
της Δ.Ε. που δίνει έμφαση μόνο στην ατομική Δ.Ι., η κριτική διαπολιτισμική προσέγγιση 
υποστηρίζει τη μετασχηματιστική δύναμη της εκπαίδευσης προς έναν συλλογικό και ορισμένο 
από τη βάση κοινωνικό σκοπό (Papageorgiou, ό.π., σ. 652-654): η κριτική διαπολιτισμική 
εκπαίδευση «είναι μια εκπαίδευση που είναι ανοιχτή στον πλουραλισμό, καθώς βασίζεται σε μια 
επιστημολογία  που αξιοποιεί το πολιτισμικό κεφάλαιο των μαθητών, που ασχολείται με τις 
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υβριδικές ταυτότητες της εποχής της παγκοσμιοποίησης  και που προσφέρει τα πνευματικά μέσα για 
τη χειραφέτηση.» (ό.π., σ. 654).  
 
1.1.4. Σύνοψη: η κριτική διαπολιτισμική εκπαίδευση 
Συνοψίζοντας, στη Δ.Ε. -σε αντίθεση με το αντισταθμιστικό και το πολυπολιτισμικό μοντέλο - 
αποφεύγεται η προσήλωση στα επιφανειακά χαρακτηριστικά μιας πολιτισμικής ομάδας, όπως 
αυτά εμφανίζονται στο μοντέλο του παγόβουνου, αποφεύγεται το φολκλόρ κι ενισχύεται η 
δυναμική διάδραση μεταξύ των πολιτισμικών ταυτοτήτων. Η διαπολιτισμικότητα αφορά όλα τα 
μέλη της σχολικής κοινότητας, μαθητές, εκπαιδευτικούς, γονείς. Στόχος της Δ.Ε. είναι ο 
αυτοπροσδιορισμός και η υγιής, κριτική, ενεργός ανάπτυξη πολλαπλών ταυτοτήτων των μαθητών 
- η οποία ξεκινάει από την ανάπτυξη των πολλαπλών ταυτοτήτων των εκπαιδευτικών - που θα 
επιτρέπει την προσαρμογή σε μια  μεταβαλλόμενη πραγματικότητα αλλά και την διαμόρφωση 
μιας νέας πραγματικότητας και  την αλληλεπίδραση σε συνθήκες ισότητας. Επιγραμματικά, η 
διαπολιτισμική προσέγγιση στην εκπαίδευση απαιτεί:  
α. Την καλλιέργεια των πολλαπλών ταυτοτήτων, την προστασία του δικαιώματος του 
αυτοπροσδιορισμού (αυτοκαθορισμού), της ελεύθερης διαμόρφωσης της ταυτότητας και 
επομένως του δικαιώματος στη διαφορετικότητα. 
β. Την αναγνώριση και την αξιοποίηση της διαφορετικότητας.  
γ. Την ενδυνάμωση, τις ίσες ευκαιρίες και τις συμμετρικές σχέσεις ισότητας.  
δ. Τη συνεργασία, τη δυναμική διάδραση, την αλληλεπίδραση των διαφορετικοτήτων.  
ε. Την εμπλοκή του Δ.Ι.Ε. και όλης της εκπαιδευτικής κοινότητας στη διαπολιτισμική 
πορεία. 
ζ. Την υιοθέτηση και την εφαρμογή της προσωποκεντρικής και της κριτικής εκπαιδευτικής 
επιστημολογίας.  
Η παρούσα διατριβή ενστερνίζεται την κριτική διαπολιτισμική προσέγγιση ως θεωρητική 
βάση πάνω στην οποία οικοδομείται ο ερευνητικός της στόχος. Σημαντικές επίσης κρίνονται οι 
επιρροές από την προσωποκεντρική προσέγγιση.  Εφεξής ως διαπολιτισμική εκπαίδευση (Δ.Ε.) 
νοείται εκείνη η οποία εντάσσεται στο κριτικό παράδειγμα με επιρροές από την προσωποκεντρική 
παιδαγωγική θεώρηση.  
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1.2. H διαπολιτισμική ικανότητα 
 
1.2.1. Ορισμοί και παράμετροι της διαπολιτισμικής ικανότητας 
Οι εκπαιδευτικοί που είναι φορείς, λειτουργοί της Δ.Ε. είναι εκείνοι που έχουν  γίνει οι ίδιοι 
κοινωνοί της διαπολιτισμικής μάθησης, έχουν διανύσει τη διαπολιτισμική πορεία και διαθέτουν 
Δ.Ι. σε μικρό ή μεγάλο βαθμό  (Spitzberg & Changnon, 2009). 
Πολυάριθμοι συναφείς όροι με τον όρο διαπολιτισμική ικανότητα (intercultural 
competence) απαντώνται στη διεθνή ξενόγλωσση βιβλιογραφία15 (Sinicrope, Norris, Watanabe, 
2007 στο SALTO Cultural Diversity Resource Centre, 2009). Συχνά συναντάται και ο όρος 
διαπολιτισμική επικοινωνιακή ικανότητα (intercultural communication competence) (Byram, 
1997). Οι Τing-Toomey & Chung (2005) χρησιμοποιούν επίσης την έννοια της διαπολιτισμικής 
επικοινωνιακής ευελιξίας (intercultural communication flexibility). Ωστόσο, οι όροι αυτοί 
αναφέρονται κυρίως στην ικανότητα να επικοινωνεί κανείς ως επισκέπτης ή διαμένων σε ξένη  
χώρα και αφορούν περισσότερο στους εκπαιδευτικούς των ξένων γλωσσών. Έτσι, εμφανίζονται 
λιγότερο χρήσιμοι για να προσδιοριστεί η ικανότητα διαχείρισης της ετερότητας που να αφορά 
τους εκπαιδευτικούς όλων των ειδικοτήτων και βαθμίδων. Για τον λόγο αυτό κρίνουμε ως πιο 
αποτελεσματική για την έρευνά μας τη χρήση της έννοιας διαπολιτισμική ικανότητα.  
Πολυάριθμες, ωστόσο, είναι και οι ελληνικές μεταφράσεις. Ο όρος intercultural 
competence έχει μεταφραστεί τόσο ως διαπολιτισμική ικανότητα όσο και ως διαπολιτισμική 
επάρκεια κατά το εκπαιδευτική επάρκεια (teacher competence), διαπολιτισμική ετοιμότητα, 
διαπολιτισμικές δεξιότητες κ.ά.. Για τους σκοπούς της συγκεκριμένης έρευνας κρίνεται 
καταλληλότερη η χρήση του όρου διαπολιτισμική ικανότητα, δεδομένου ότι η λέξη επάρκεια 
παραπέμπει ενδεχομένως συνειρμικά στην απόκτηση πιστοποιητικού και σε μια ολοκληρωμένη 
και ελέγξιμη διαδικασία, ενώ η ικανότητα αφορά μια διαδικασία σε εξέλιξη, η οποία είναι 
δύσκολο βεβαίως και να αξιολογηθεί. Η ετοιμότητα και οι δεξιότητες εμπεριέχονται στη λέξη 
ικανότητα, σύμφωνα με τους ορισμούς που συναντώνται στην ελληνική βιβλιογραφία. 
Οι περισσότερες μελέτες για τη Δ.Ι. στη ξενόγλωσση βιβλιογραφία αφορούν κυρίως την 
ικανότητα να λειτουργεί κανείς αποτελεσματικά σε ένα πολυπολιτισμικό επιχειρηματικό και 
εργασιακό περιβάλλον και λιγότερο σε ένα εκπαιδευτικό περιβάλλον (Spitzberg & Changnon, 
2009). Παρόλο που το αντικείμενο της έρευνας στο πλαίσιο της παρούσας διατριβής περιορίζεται 
στο εκπαιδευτικό περιβάλλον, στη συνέχεια παρουσιάζονται ορισμένες μελέτες οι οποίες 
                                                 
15 Cross-cultural competence, Transcultural communication, Cross-cultural communication, Cross-cultural awareness, Global 
competitive intelligence, Global competence, Cross-cultural adaptation, International competence, Intercultural interaction, 
Intercultural sensitivity, Intercultural cooperation, Cultural sensitivity, Cultural competence, Ethnorelativity, Biculturalism, 
Multiculturalism, Pluralingualism, Effective inter-group communication. 
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εστιάζουν στον διαπολιτισμικά ικανό επιχειρηματία, εργαζόμενο ή στέλεχος πολυεθνικής και οι 
οποίες δίνουν χρήσιμα στοιχεία  για την προσέγγιση του Δ.Ι.Ε. Ακολουθεί επίσης μια 
σταχυολόγηση των βασικότερων και πιο χρήσιμων για την εν λόγω έρευνα ορισμών του  όρου 
Δ.Ι. 
 Η διαχείριση της ετερότητας, υποστηρίζει ο Bennett (2001), απαιτεί την ανάπτυξη της 
Δ.Ι., η οποία ορίζεται ως «η ικανότητα της αποτελεσματικής επικοινωνίας σε διαπολιτισμικές 
καταστάσεις (cross-cultural situations) και της σύναψης κατάλληλων σχέσεων σε μια ποικιλία 
πολιτισμικών πλαισίων» (ό.π., σ. 6). Οι  Byram, Nichols & Stevens (2001) υποστηρίζουν ότι η Δ.Ι. 
αφορά την ικανότητα να χειρίζεται κανείς το άγνωστο στην καθημερινότητα και στις διαφορές 
που προκύπτουν στην καθημερινή επικοινωνία και όχι μόνο κατά την επαφή με εξωτικούς 
πολιτισμούς. 
Στο πανευρωπαϊκό στρογγυλό τραπέζι για τη Δ.Ι. που οργάνωσε στη Ρώμη το 2009 το 
SALTO (SALTO Cultural Diversity Resource Centre), ο οργανισμός τεκμηρίωσης για τη νεολαία 
της Ευρωπαϊκής Επιτροπής, οι συμμετέχοντες ερευνητές και επαγγελματίες συγκέντρωσαν τους 
σημαντικότερους κατ’ αυτούς ορισμούς για τη Δ.Ι.. Κατ’ αυτούς, η .Δ.Ι. είναι «η απαραίτητη 
προϋπόθεση για μια επαρκή, επιτυχή και αμοιβαία ικανοποιητική επικοινωνία, συνάντηση και 
συνεργασία  μεταξύ ανθρώπων από διαφορετικές κουλτούρες.»  (Thomas, 1996, στο SALTO, ό.π.). 
καθώς και «η θεμελιακή αποδοχή από το άτομο ανθρώπων που είναι διαφορετικοί από τον εαυτό 
του και έξω από την κουλτούρα του.» με έμφαση στις ικανότητες της αλληλεπίδρασης και της 
σύνθεσης των διαφορετικών παραδόσεων και προσεγγίσεων (Schmid, στο SALTO, ό.π.). Κατά 
άλλους, «εμπλέκει γνώση, κίνητρα, ικανότητες για την αποτελεσματική και κατάλληλη 
αλληλεπίδραση με μέλη διαφορετικών πολιτισμών» (Wiseman, 2003, στο SALTO, ό.π.) και 
«εστιάζει στην κατανόηση της ικανότητας ενός ατόμου να προσαρμόζεται σε ποικίλα πολιτισμικά 
περιβάλλοντα βασιζόμενο σε όψεις της γνωστικής και μεταγνωστικής διαδικασίας, μηχανισμούς 
κινήτρων και προσαρμογή της συμπεριφοράς.» (Earley, 2006, στο SALTO, ό.π.). Παρατηρούμε ότι 
άλλος σύνεδρος δίνει έμφαση στην επικοινωνία, άλλος στην αλληλεπίδραση, άλλος στην αποδοχή 
και άλλος στην ικανότητα προσαρμογής. 
 Η Deardorff (2006) διεξήγε μία μεγάλη έρευνα επισκόπησης με στόχο την εύρεση των 
επικρατέστερων απόψεων για το τι είναι η διαπολιτισμική ικανότητα και για το ποιοι είναι οι 
τρόποι μέτρησής της, απευθυνόμενη σε έναν μεγάλο αριθμό α) μελών της διοίκησης της 
τριτοβάθμιας εκπαίδευσης και β) διακεκριμένων ερευνητών της διαπολιτισμικής ικανότητας. 
Στους πρώτους ο ορισμός που έτυχε μεγαλύτερης συναίνεσης ήταν αυτός του Byram: «Γνώση των 
άλλων· γνώση του εαυτού· δεξιότητες ερμηνείας και συσχέτισης· δεξιότητες να ανακαλύπτει κανείς 
και να αλληλεπιδρά· αξιολόγηση των αξιών, πεποιθήσεων και συμπεριφορών των άλλων·  
σχετικοποίηση του εαυτού. Οι γλωσσικές ικανότητες παίζουν σημαντικό ρόλο.» (Byram, 1997, σ. 
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34). Στους ερευνητές ο ορισμός που επικράτησε ήταν της Deardorff: «η ικανότητα να επικοινωνεί 
κανείς αποτελεσματικά και κατάλληλα σε διαπολιτισμικές καταστάσεις, βασιζόμενος στις οικίες 
διαπολιτισμικές γνώσεις, δεξιότητες και στάσεις.» (Deardorff, 2004, σ. 194 στο Deardorff,, 2006, 
σ. 248 ). 
Στην ελληνόγλωσση βιβλιογραφία, ορισμένοι ερευνητές (π.χ. Παλαιολόγου & Ευαγγέλου, 
2003) διαχωρίζουν τη διαπολιτισμική ετοιμότητα του εκπαιδευτικού, την οποία επιδιώκουν τα 
προγράμματα σπουδών, από τη διαπολιτισμική ικανότητα. Θεωρούν ότι ο μέλλων ή ο εν ενεργεία 
εκπαιδευτικός είναι διαπολιτισμικά έτοιμος, όταν διαθέτει επάρκεια γνώσεων, θετική προδιάθεση 
και μη εθνοκεντρικές στάσεις, ώστε να διαχειριστεί τη διαφορετικότητα. Αυτά όμως δεν τον 
καθιστούν απαραίτητα και διαπολιτισμικά ικανό, διότι για να μετατραπεί η ετοιμότητα σε 
ικανότητα «χρειάζεται κατάλληλα μορφωτικά εφόδια και κατάλληλη εκπαιδευτική εμπειρία και 
ανατροφοδότηση, προκειμένου να διαμορφωθεί, να λάβει υπόσταση και να μπορεί να εφαρμοστεί 
στην πράξη» (σ. 93).  Υποστηρίζουν, επίσης, πως χρειάζεται διάθεση για αυτομόρφωση, συνεχείς 
ευκαιρίες επαγγελματικής ανάπτυξης, εμπειρία επικοινωνιακής σχέσης με τους διαφορετικούς 
μαθητές και την ολοκλήρωση της αποδοχής της διαφορετικότητας μέσα από μια πραξιακή 
αντιμετώπιση, εμπειρία και βαθιά γνώση της διαχείρισης της πολυπολισμικότητας.  
Οι ανωτέρω ερευνητές  διαχωρίζουν τη διαπολιτισμική ετοιμότητα, η οποία «αναφέρεται 
σε ένα πρώτο επίπεδο προδιαθέσεων και γνωστικών προαπαιτούμενων», (ό.π., 2003, σ. 93) από τη 
Δ.Ι., η οποία «περιλαμβάνει τις ικανότητες, δεξιότητες και πρακτικές εμπειρίες με βάση τις οποίες 
το άτομο είναι σε θέση να ανταποκριθεί αποτελεσματικά σε ορισμένα προβλήματα.» (ό.π.) και 
υποστηρίζουν ότι  «Η διαπολιτισμική ικανότητα προϋποθέτει τη διαπολιτισμική ετοιμότητα. Δε 
συμβαίνει όμως το αντίστροφο. Δηλαδή η διαπολιτισμική ετοιμότητα δεν εξελίσσεται κατ’ ανάγκη σε 
διαπολιτισμική ικανότητα. Στην περίπτωση αυτή η ικανότητα προϋποθέτει πολλές γνώσεις, αλλά και 
μεγάλη εμπειρία.» (ό.π., σ. 94). 
Σύμφωνα με τον Παπαχρήστο (2009), οι διαπολιτισμικά έτοιμοι εκπαιδευτικοί είναι 
εκείνοι οι οποίοι είναι σε θέση να χειρίζονται με άνεση τα ζητήματα της αλληλεπίδρασης μεταξύ 
των διαφορετικών εθνοπολιτισμικών ομάδων που συνυπάρχουν σε μία κοινωνία. Για να καταστεί 
αυτό δυνατό, οι εκπαιδευτικοί αυτοί  «είναι αναγκαίο να έχουν ξεκάθαρες και σαφείς δημοκρατικές 
στάσεις και αξίες, ικανότητα θέασης των πραγμάτων από διάφορες πλευρές και ικανότητα 
λειτουργίας σε όλα τα επίπεδα της πολιτισμικής ταυτότητας» (σ.2). Ο ίδιος ορίζει τη διαπολιτισμική 
ετοιμότητα ως «την επάρκεια σε θεωρητικό επίπεδο, τις γνώσεις και την επιστημονική κατάρτιση 
που ο εκπαιδευτικός πρέπει να έχει όσον αφορά τα θέματα της διαπολιτισμικής παιδαγωγικής, αλλά 
και την ικανότητα να κάνει πράξη τις βασικές αρχές, τα ΄΄αξιώματα΄΄ και τα παραδείγματα της 
διαπολιτισμικής αγωγής.» (ό.π.). Στο πλαίσιο της Δ.Ι. ιδιαίτερη βαρύτητα δίνεται, σύμφωνα με τον 
ίδιο, στην ικανότητα  του εκπαιδευτικού να «διαπολιτισμοποιεί» τα περιεχόμενα της διδασκαλίας 
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και να χρησιμοποιεί εναλλακτικά μοντέλα διδασκαλίας που προωθούν τη συνεργασία, την 
αυτοέκφραση και την ενεργοποίηση των μαθητών  (ό.π.). 
Ο Γκόβαρης ορίζει τη Δ.Ι. ως «ικανότητα εναντίωσης στις διαδικασίες κοινωνικής 
κατασκευής των μεταναστών «ως ξένων» (2007, σ. 34). Στον ορισμό του για την Δ.Ι. υιοθετεί την 
οπτική του Ηabermass, του Krapman και του Honneth: «Για να μπορέσουν τα άτομα να 
ανταποκριθούν στις καθημερινές προκλήσεις επίτευξης ισορροπίας μεταξύ προσωπικής και 
κοινωνικής ταυτότητας, πρέπει να αναπτύξουν συγκεκριμένες ικανότητες.» (Γκόβαρης, 2001, σ. 
177).  Ως τέτοιες οι Habermas και Krapmann ορίζουν την ενσυναίσθηση, την κριτική στάση 
απέναντι στους ρόλους, την ανοχή των αντιφάσεων και την επικοινωνιακή ικανότητα. Οι 
ικανότητες αυτές «δεν αποτελούν γενικές και αφηρημένες τεχνικές επικοινωνίας, αλλά 
αποτυπώνουν σχέσεις και δυνατότητες δράσης των υποκειμένων απέναντι στις εκάστοτε κοινωνικές 
προϋποθέσεις κοινωνικής αλληλεπίδρασης.» (Γκόβαρης, ό.π.). Οι αναφερθείσες ικανότητες πιο 
συγκεκριμένα ορίζονται ως εξής:  
α) Η ενσυναίσθηση (Einfühlung) ορίζεται ως η ικανότητα γνωστικής και συναισθηματικής 
τοποθέτησης του «εγώ» στη θέση του «άλλου», ικανότητα που αποτελεί μια ποιοτική διάσταση 
της κοινωνικής μας δράσης, η οποία μας επιτρέπει «να αντιλαμβανόμαστε αντικειμενικότερα τις 
στάσεις και τις συμπεριφορές του ‘άλλου’, επειδή καθιστά εφικτή την προσέγγιση και την κατανόηση 
του συνολικού πλέγματος των κοινωνικών σχέσεων που αποτελούν τις ‘υλικές’ και συμβολικές 
προϋποθέσεις των δράσεών του.» (ό.π., σ. 178). Για τον Γκόβαρη η έννοια του «ξένου» εκφράζει 
μια κοινωνική σχέση και έτσι η ενσυναίσθηση για αυτόν ορίζεται δυναμικά «ως ικανότητα 
κριτικής αντιπαράθεσης με τις κοινωνικές διαδικασίες που οδηγούν στο στιγματισμό των αλλοδαπών 
και ως ικανότητα αναγνώρισης των ‘άλλων’ όχι ως ξένων, αλλά ως συγκεκριμένων προσώπων.» 
(ό.π., σ. 182). Ως εκ τούτου, κατ’ αυτόν, ένα από τα βήματα που απαιτούνται για να αναπτυχθεί η 
ενσυναίσθηση  είναι η ανίχνευση των αναπαραστάσεων των «ξένων» και των δομών κοινωνικής 
τάξης τόσο στην επίσημη σχολική γνώση, όσο και στον καθημερινό κοινωνικό λόγο (ό.π.).  
β) Η κριτική στάση απέναντι στους ρόλους (Rollendistanz), ορίζεται ως  «η ικανότητα 
αναστοχασμού των πολιτισμικών και κοινωνικών προϋποθέσεων της αντίληψής μου και της δράσης 
μου, δηλαδή ως αντιπαράθεση με όλες τις αυτονόητες αναπαραστάσεις για τον κόσμο και τις 
εσωτερικευμένες αξίες που στηρίζουν την κοινωνική μου ταυτότητα.» (ό.π., σ. 184). Ένα πρώτο 
βήμα για την ανάπτυξη της ικανότητας αυτής είναι η ανάλυση της κοινωνικής διάστασης της 
ταυτότητας και των προκαταλήψεων ως ιστορικών κατασκευασμάτων, που στοχεύουν στην 
συμβολική στήριξη  της κοινωνικής ανισότητας, καθώς και η συνειδητοποίηση του 
εθνοκεντρισμού. Ο Γκόβαρης δίνει έμφαση στην έννοια του πλουραλισμού των εμπειριών αντί 
του πλουραλισμού των πολιτισμών. Η ικανότητα της κριτικής στάσης απέναντι στους ρόλους, 
κατ΄ αυτόν, μπορεί να οδηγήσει τους μετερχόμενούς της να κατανοήσουν τις πολιτισμικές 
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διαφορές «ως διαφορετικές κοινωνικές και ατομικές εμπειρίες. Δε θα αντιπροσωπεύουν [οι 
διαφορές] έναν πλουραλισμό ιδιαίτερων πολιτισμών, αλλά έναν πλουραλισμό ατομικών και 
κοινωνικών εμπειριών» (ό.π., σ. 188).  
γ) Η ανοχή των αντιφάσεων (Ambiguitätstoleranz) ορίζεται ως η ικανότητα εκείνη που 
«επιτρέπει στα υποκείμενα να ‘αντέχουν’ συναισθηματικές αβεβαιότητες και αμφισβητήσεις της 
γνώσης τους και να παραμένουν ικανοί για επικοινωνία» (ό.π., σ. 190). Αποτελεί μια άλλη όψη της 
ενσυναίσθησης, γιατί επιτρέπει στους μετερχόμενούς της να διατηρούν τα κανάλια επικοινωνίας 
ανοιχτά «ακόμα και σε εκείνες τις καταστάσεις στις οποίες δεν είναι δυνατόν να διαγνώσουν με 
ακρίβεια τις προθέσεις των άλλων.» (ό.π., σ. 190).  
 δ) Η επικοινωνιακή ικανότητα (kommunikative Kompetenz) ορίζεται ως η ικανότητα που 
επιτρέπει την ανάπτυξη όλων των άλλων ικανοτήτων, της ενσυναίσθησης, δηλαδή, της κριτικής 
στάσης απέναντι στους ρόλους και της ανοχής των αντιφάσεων, όχι μόνο με τη δυνατότητα 
σωστής χρήσης του γραπτού και του προφορικού λόγου εκ μέρους του υποκειμένου, αλλά 
πρώτιστα με τη δυνατότητα αναστοχασμού του λόγου του. Στην ουσία πρόκειται για μια μετα-
επικοινωνιακή ικανότητα. Τα άτομα που διαθέτουν την ικανότητα αυτή είναι σε θέση «να 
επικοινωνήσουν ερμηνευτικά, δηλαδή να συζητήσουν και να συνεννοηθούν σχετικά με τα 
προβλήματα που προκύπτουν από τις ιδιαίτερες ερμηνείες των πολιτισμικών συμβόλων και να 
αναλύσουν τις γενικότερες πολιτισμικές και κοινωνικές προϋποθέσεις διεξαγωγής των διαλόγων» 
(ό.π., σ. 197-8). 
Οι Μάγος & Σιμόπουλος (2009) υποστηρίζουν ότι η Δ.Ι. αφορά όλες εκείνες τις κοινωνικές 
δεξιότητες «που επιτρέπουν στα άτομα να αναγνωρίζουν και να αποδέχονται την ετερότητα και να 
διαχειρίζονται δημιουργικά τα διάφορα στοιχεία που συνδέονται με αυτήν, να μπορούν να 
λειτουργούν με βάση νέους πολιτισμικούς κώδικες, να αναπροσαρμόζουν προηγούμενες απόψεις και 
στάσεις  και να αναπτύσσουν  καινούργιες στρατηγικές με στόχο τη λειτουργική επικοινωνία με το 
σύνολο των ανθρώπων με τους οποίους έρχονται σε καθημερινή επαφή» (ό.π., σ. 217). 
Πολλοί μελετητές, στην απόπειρά τους να ορίσουν ποιες είναι οι πτυχές της Δ.Ι., 
καταλήγουν σε τρεις ή τέσσερις πτυχές: γνώσεις, στάσεις, συναισθηματικές ικανότητες και 
δεξιότητες. Στο στρογγυλό τραπέζι που οργάνωσε το SALTO (2009) οι συμμετέχοντες κατέληξαν 
ότι η διαπολιτισμική ικανότητα μπορεί να διαχωριστεί στο συναισθηματικό (affective) μέρος που 
αφορά τις αξίες, τη συμπεριφορά και τις στάσεις και το γνωστικό (cognitive) μέρος που αφορά τις 
γνώσεις και τις δεξιότητες.  
Ο Benett διαχωρίζει τη Δ.Ι. σε γνώσεις, δεξιότητες και στάσεις (Bennett, 1998). Ο ίδιος 
μελετητής αλλού (2001, σ. 6) αναφέρει ότι η Δ.Ι. αφορά τη συμπεριφορά, τη σκέψη και το 
συναίσθημα. Οι Τing-Toomey & Chung (2005, σ. 15 -23) χρησιμοποιούν την έννοια της 
διαπολιτισμικής επικοινωνιακής ευελιξίας (intercultural communication flexibility). Κατά την 
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άποψή τους, η ευέλικτη διαπολιτισμική επικοινωνία συνίσταται στον συνδυασμό της σχετικής 
γνώσης με μια «ανοιχτόμυαλη» στάση, στην εφαρμογή γνώσεων και στάσεων σε μια 
ευπροσάρμοστη και δημιουργική καθημερινή επικοινωνία και σε έναν εθνο-σχετικιστικό τρόπο 
σκέψης. Αντίθετα η άκαμπτη διαπολιτισμική επικοινωνία  συνίσταται στην εμμονή ως προς τη 
χρήση των οικείων πολιτισμικών αξιών, κρίσεων και συνηθειών κατά την επικοινωνία με τους 
διαφορετικούς άλλους και αντικατοπτρίζει έναν εθνοκεντρικό τρόπο σκέψης. Σύμφωνα με την 
άποψή τους, η ευέλικτη διαπολιτισμική επικοινωνία έχει τρεις συντελεστές: τη γνώση 
(knowledge), τη στάση (attitude) και τις δεξιότητες (skills).  
Συγκεκριμένα, η γνώση σημαίνει «τη συστηματική, συνειδητή μάθηση των ουσιωδών 
θεμάτων και εννοιών στην διαπολιτισμική επικοινωνιακή ευελιξία» (ό.π., σ. 16). Η συνειδητή 
μάθηση μπορεί να αναπτυχθεί μέσα από την τυπική εκπαίδευση (σπουδές και σεμινάρια για τη 
διαπολιτισμική επικοινωνία, την εθνότητα, τη διαφορετικότητα, τις ξένες γλώσσες και την 
παγκόσμια ιστορία) καθώς και μέσα από  την άτυπη εκπαίδευση και τις άτυπες εμπειρίες 
διείσδυσης (immersion experiences), όπως είναι τα διεθνή ταξίδια, οι σπουδές στο εξωτερικό, ο 
εθελοντισμός , η εργασία σε πολυπολιτισμικές γειτονιές, η ανάγνωση του διεθνούς τύπου και η 
επιδίωξη συνεχών επαφών με την ετερότητα. Η στάση  μπορεί να συμπεριλαμβάνει και το 
γνωστικό και το συναισθηματικό επίπεδο. Το γνωστικό επίπεδο αναφέρεται στην προθυμία να 
αναστείλει το άτομο τον εθνοκεντρικό τρόπο σκέψης και στην ετοιμότητά του να είναι ανοιχτό 
στη μάθηση για θέματα πολιτισμικής ετερότητας. Το συναισθηματικό επίπεδο αναφέρεται στη 
συναισθηματική δέσμευση να εμπλακεί το άτομο στην ανάληψη μιας πολιτισμικής προοπτικής 
και στην καλλιέργεια μια «ενσυναισθητικής καρδιάς» κατά την προσέγγιση  των πολιτισμικά 
διαφορετικών ομάδων.  Σημαίνει επίσης να αφιερώνει χρόνο το άτομο στον αναστοχασμό ως προς 
τη δική του ταυτότητα και στο ζήτημα του πόσο ευάλωτος γίνεται κανείς στο χειρισμό των 
αλλαγών της δικής του συναισθηματικής κατάστασης. Μια δεκτική και ευαίσθητη στάση 
χρησιμεύει ως βάση για να επικοινωνεί κανείς με προσαρμοστικότητα με άτομα από διαφορετικές 
πολιτισμικές κοινότητες. Για την ανάπτυξη της γνωστικής και συναισθηματικής «ανοιχτότητας» 
ή διαθεσιμότητας (openness), χρειάζεται να δει κανείς τα πράγματα από μια νέα οπτική, με νέους 
φακούς, και αυτή είναι η πρακτική της εθνοσχετικιστικής σκέψης και της ενσυναίσθησης, με 
στόχο την κατανόηση των συμπεριφορών του άλλου από τη δική του πολιτισμική γωνία μέσω της 
αναστολής των πολιτισμικών κρίσεων της στιγμής (ό.π.). Όσο αφορά τις δεξιότητες, αυτές είναι οι 
λειτουργικές ικανότητες του ατόμου να συνδυάζει τη γνώση και την ευαίσθητη στάση με τη 
διαπολιτισμική πρακτική, και  αφορούν την προσαρμοστικότητα και την επικοινωνία.  
Οι Chen & Starosta (2006) προσδιορίζουν τρία στοιχεία της Δ.Ι.16:  
                                                 
16 Εδώ ως Intercultural Communication Competence. 
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1) τη διαπολιτισμική ευαισθησία (sensitivity), τη συναισθηματική πτυχή της Δ.Ι. που 
αναφέρεται στην ανάπτυξη της ετοιμότητας του ατόμου να αναγνωρίσει, να κατανοήσει και να 
εκτιμήσει τις πολιτισμικές διαφορές κατά τη διαπολιτισμική επικοινωνία. Το στοιχείο αυτό 
αντιστοιχεί στην κατηγορία «στάσεις» των άλλων μελετητών. 
2) τη διαπολιτισμική συνείδηση/επίγνωση (awareness), τη γνωστική πτυχή της διαπολιτισμικής 
επικοινωνίας, που αναφέρεται στην κατανόηση των πολιτισμικών συμβάσεων που επηρεάζουν τη 
σκέψη, τη συμπεριφορά και  την επικοινωνία, την αυτεπίγνωση της προσωπικής πολιτισμικής 
ταυτότητας και την κατανόηση του τρόπου διαφοροποίησης των πολιτισμών. Αντιστοιχεί στην 
κατηγορία  «γνώσεις» άλλων μελετητών.  
3) τη διαπολιτισμική επιδεξιότητα (adroitness), τη συμπεριφορική πτυχή της διαπολιτισμικής 
επικοινωνιακής ικανότητας, που αφορά εκείνες τις δεξιότητες που είναι απαραίτητες, για να 
λειτουργήσει το άτομο αποτελεσματικά στις διαπολιτισμικές συναντήσεις, τις δεξιότητες στη 
μετάδοση μηνυμάτων, στην αυτοπαρουσίαση και την αυτοαποκάλυψη (self disclosure), την 
ευελιξία στη συμπεριφορά, την ικανότητα διαχείρισης της αλληλεπίδρασης και τις κοινωνικές 
δεξιότητες. Αντιστοιχεί στην κατηγορία «δεξιότητες» άλλων μελετητών. 
Οι Lustig και Koester θεωρούν ότι η Δ.Ι απαιτεί επαρκή γνώση, κίνητρα και συγκεκριμένες 
επιδέξιες δράσεις (2006, σ. 69 )17:  
α) Οι γνώσεις που απαιτούνται σχετίζονται με τους ανθρώπους με τους οποίους το άτομο 
έρχεται σε επαφή, με τους κανόνες συμπεριφοράς ενός πολιτισμικού πλαισίου, αλλά και γνώση 
της διαπολιτισμικής επικοινωνιακής πορείας γενικά, ανεξάρτητα από τις εμπλεκόμενες 
κουλτούρες (για παράδειγμα, η γνώση του γεγονότος ότι οι πολιτισμοί διαφέρουν αισθητά σε 
παραμέτρους όπως η πρόσληψη του χρόνου, του χώρου κ.ά.)  και τέλος γνώσεις αναφορικά με τον 
πολιτισμό του ίδιου του ατόμου, ώστε να μπορεί να συσχετίσει τη συμπεριφορά του με ένα 
συγκεκριμένο πολιτισμικό πλαίσιο. 
β) Τα κίνητρα σχετίζονται τόσο με τα συναισθήματα όσο και  με τις προθέσεις. Συναισθήματα 
όπως η ευτυχία, η λύπη, η ανυπομονησία, ο θυμός, η ένταση, η έκπληξη, η σύγχυση, η χαλάρωση 
και  η χαρά είναι ορισμένα από αυτά που μπορεί να εμφανιστούν κατά την εμπειρία της 
διαπολιτισμικής επικοινωνίας. Τα συναισθήματα συνδέονται επίσης με τις προθέσεις απέναντι 
στους άλλους πολιτισμούς καθώς και το άγχος κατά τη συνάντηση με άτομα προερχόμενα από 
άλλες κουλτούρες, τη θέληση να εισέλθει κανείς σε συνθήκες αβεβαιότητας μακριά από το 
                                                 
17 Παρατηρούμε εδώ ότι οι στάσεις, οι πεποιθήσεις και η ιδεολογία ενσωματώνονται στα κίνητρα και δεν τονίζονται ιδιαίτερα από 
τους συγκεκριμένους ερευνητές. Παρόλα αυτά προσφέρουν μια χρήσιμη σχηματοποιημένη προσέγγιση για την παρούσα έρευνα, 
κατά την οποία εξετάστηκε κατά πόσο οι γνώσεις, τα κίνητρα και ιδιαίτερα οι κατά τους Lustig & Koester επιδέξιες δράσεις 
(skillful actions) βελτιώνονται προς την  κατέυθυνση της απόκτησης της διαπολιτισμικής ικανότητας. 
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ασφαλές δικό του πολιτισμικό πλαίσιο, και τέλος την αίσθηση υπεροχής ή μειονεξίας απέναντι σε 
άλλους πολιτισμούς και τα στερεότυπα. Οι θετικές προθέσεις ενός ατόμου ενισχύουν τη Δ.Ι. του.  
γ) Οι δράσεις αφορούν συμπεριφορές που κρίνονται ταυτόχρονα αποτελεσματικές αλλά και 
κατάλληλες για ένα συγκεκριμένο πολιτισμικό πλαίσιο. Κάποιος, λόγου χάρη, μπορεί να διαθέτει 
τις απαραίτητες πληροφορίες, να έχει θετικά κίνητρα, συναισθήματα και προθέσεις, αλλά να μην 
διαθέτει τις απαραίτητες δεξιότητες για να επιτύχει την Δ.Ι.. Ως προς τις δράσεις, οι Koester & 
Olebe  (στο Lustig & Koester, 2006, σ. 72) καθορίζουν οκτώ τύπους επιδέξιων επικοινωνιακών 
συμπεριφορών:  
1) την επίδειξη σεβασμού,  
2) τη χρήση συγκεκριμένων όρων στην ομιλία,  
3) την ενσυναίσθηση,  
4) συμπεριφορές που οδηγούν στην ομαδική επίλυση  προβλημάτων,  
5) συμπεριφορές που σχετίζονται με την διαπροσωπική αρμονία και τη διαμεσολάβηση 
6) την ικανότητα καθοδήγησης και διαχείρισης μιας συζήτησης,  
7) την ανοχή της αβεβαιότητας χωρίς εμφανή ένδειξη δυσφορίας,  
8) την ικανότητα του ατόμου να απαντά στους άλλους με περιγραφικούς και όχι με 
αξιολογικούς και επικριτικούς τρόπους.    
Ο Magala (2005, σ. 204-205) δίνει έμφαση σε διαφορετικά στοιχεία της Δ.Ι.18, τα οποία 
θέτουν ζητήματα ιδεολογίας, στάσεων και πολιτικής, που αναδεικνύονται κατά τη διαπολιτισμική 
επικοινωνία, και προσδιορίζει τρεις παραμέτρους του διαπολιτισμικά ικανού ατόμου: τη 
δημιουργικότητα,  η οποία είναι απαραίτητη για να γεφυρώνει κανείς διαφορές, να βιώνει 
υβριδικές και οριακές καταστάσεις και ταυτότητες, να είναι ευέλικτος, να εξελίσσεται 
πολιτισμικά, να προσαρμόζεται, κ.ά., την κριτική, για να μπορεί κανείς να διαπιστώνει τις 
ιδεολογίες, τις σχέσεις εξουσίας, τις μεθοδολογίες που κρύβονται πίσω από τις πολιτισμικές 
διαφορές και τα δημοκρατικά ελλείμματα των σύγχρονων «μιντιακών» κοινωνιών και  τέλος την 
ηθική αυτονομία που χρειάζεται το άτομο, για να μπορεί να αποφασίζει, να αντιλαμβάνεται, να 
επικοινωνεί και να υλοποιεί, πέρα από το δογματικό φανατισμό ή τον κυνικό σχετικισμό.  
O Hogan (2007) ορίζει τη Δ.Ι.19 ως την ικανότητα να λειτουργεί κανείς με συνείδηση, 
γνώση και διαπροσωπικές δεξιότητες. Προτείνει ένα ολιστικό μοντέλο εκπαίδευσης που αφορά το 
προσωπικό, το διαπροσωπικό και το συστημικό επίπεδο. Στο προσωπικό επίπεδο τα άτομα είναι 
ικανά να συνάπτουν αποτελεσματικές σχέσεις με ανθρώπους κοινωνικά και πολιτισμικά 
διαφορετικούς, να αναγνωρίζουν τα εμπόδια στην κοινωνική αλληλεπίδραση με την ετερότητα 
                                                 
18 Εδώ ως ‘Cross-Cultural Competence’. 
19 Εδώ ως “Cultural Diversity Competence” ή ‘Diversity Competence”, δηλαδή ικανότητα για την (πολιτισμική) 
διαφορετικότητα. 
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και να είναι ικανά να τα υπερβαίνουν. Διακρίνει δεκατέσσερις προσωπικές ικανότητες (σ. 75-78) 
για το διαπολιτισμικά ικανό άτομο:  
1. Να μην είναι επικριτικός.  
2. Να είναι ευέλικτος 
3. Να είναι ευρηματικός και επινοητικός. 
4. Nα προσωποποιεί τις παρατηρήσεις του, τα συναισθήματα και τις πεποιθήσεις του. Να 
χρησιμοποιεί το  πρώτο πρόσωπο («διαφωνώ»), παρά το δεύτερο («έχεις άδικο»), την 
αναδιατύπωση και την ενεργητική ακρόαση. 
5. Να δίνει προσοχή  στις προσωπικές του σκέψεις και στα συναισθήματά του, έτσι ώστε να 
ελέγχει καλύτερα τις λεκτικές και μη λεκτικές του αντιδράσεις.  
6. Να ακούει προσεκτικά. 
7. Να παρατηρεί προσεκτικά, δηλαδή να προσέχει όχι μόνο τις λέξεις αλλά και τον τόνο, τη 
στάση του σώματος, τις χειρονομίες και την έκφραση του προσώπου. 
8. Να δέχεται την πολυπλοκότητα των καταστάσεων, των προοπτικών και των αντιδράσεων. 
9. Να ανέχεται το άγχος της αβεβαιότητας και της ασάφειας που προκύπτει στις καταστάσεις 
συνύπαρξης της ετερότητας, χωρίς ενόχληση, θυμό και φόβο. 
10. Να έχει υπομονή. 
11. Να διαχειρίζεται τις προσωπικές του προκαταλήψεις.  
12. Να διατηρεί την αίσθηση του χιούμορ. 
13. Να δείχνει σεβασμό. 
14. Να έχει ενσυναίσθηση. 
Διακρίνει επίσης τρεις διαπροσωπικές - διαδικασίες (ή ικανότητες ή δεξιότητες), οι οποίες 
χαρακτηρίζονται από συγκεκριμένες αρχές, τεχνικές και στάδια: 
1. Τη διαδικασία του διαλόγου. 
2. Τη διαδικασία της «ανάρρωσης» από τη σύγκρουση. 
3. Τη διαδικασία της επίλυσης προβλημάτων. 
Ο Cummins (2005) δεν χρησιμοποιεί τον όρο Δ.Ι., αλλά μιλά για τον εκπαιδευτικό που αποδέχεται 
το διαπολιτισμικό προσανατολισμό και έχει την ικανότητα να ενδυναμώνει τα παιδιά από 
οικογένειες μεταναστών. Ο ίδιος κατανοεί, επίσης, και προωθεί τη διαδικασία διαπραγμάτευσης 
των ταυτοτήτων, η οποία ενυπάρχει σε κάθε σχέση αλληλεπίδρασης μαθητών και εκπαιδευτικού 
(Σκούρτου, 2005). Αναφέρει ότι ο εκπαιδευτικός αυτός κατά την εκπαιδευτική του πράξη:  
α) Τηρεί στάση αξίωσης της μητρικής γλώσσας των μαθητών.  
β) Αποδέχεται τους ξένους γονείς και προωθεί τη συνεργασία του σχολείου μαζί τους. 
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γ) Υιοθετεί τις παραδοχές και τις πρακτικές της προοδευτικής και της μετασχηματιστικής 
παιδαγωγικής, του κριτικού αλφαβητισμού: ενδυναμώνει τους μαθητές, μετασχηματίζει τις 
σχέσεις εξουσίας και αναπτύσσει συνεργατικές σχέσεις μαζί τους. 
 δ) Χρησιμοποιεί τρόπους εξατομικευμένης αξιολόγησης του μαθητή διαφορετικούς από τον 
παραδοσιακό τρόπο της βαθμολογίας, λαμβάνοντας υπόψη πολλούς παράγοντες και όχι μόνο την 
«αποταμίευση» της γνώσης.  
Ο Byram (2006) εντοπίζει τέσσερα είδη «γνώσεων» (savoirs) που συνθέτουν την Δ.Ι.: τη 
γνώση/ικανότητα κατανόησης και ερμηνείας (savoir comprendre), την κριτική πολιτισμική 
επίγνωση (savoir s’engager), την ικανότητα μάθησης και κατάλληλης συμπεριφοράς (savoir 
apprendre/faire) και τέλος τη γνώση του υπάρχειν (savoir etre), που συνδέεται με τις στάσεις, την 
περιέργεια και τη διαθεσιμότητα («ανοιχτότητα»). Αυτά τα τέσσερα είδη γνώσεων σχετίζονται  με 
τους τέσσερις πυλώνες - στόχους της εκπαίδευσης, όπως τέθηκαν το 1996 από τη Διεθνή Επιτροπή 
για την Εκπαίδευση για τον 21ο αιώνα: να μαθαίνει κανείς να γνωρίζει (learning to know), να 
μαθαίνει να πράττει (learning to do), να μαθαίνει να συμβιώνει (learning to live together), και να 
μαθαίνει να είναι (learning to be) (UNESCO, 2007). 
Τέλος, οι Μάγος και Σιμόπουλος (2009) επισημαίνουν μεταξύ άλλων ορισμένες πτυχές 
της Δ.Ι. που είναι απαραίτητες για τον Δ.Ι.Ε. σε επίπεδο στάσεων. Ο Δ.Ι.Ε.:  
1. Έχει επίγνωση της μεθοριακότητας, της ενδιάμεσης ζώνης (borderlands) ανάμεσα σε δύο 
πολιτισμούς, στην οποία βρίσκονται οι μαθητές - μέλη μειονοτήτων.  
2. Ως μέλος της κυρίαρχης πολιτισμικής ομάδας συνειδητοποιεί ότι το «κρυφό» αναλυτικό 
του πρόγραμμα μπορεί να μεταφέρει μηνύματα πολιτισμικής και κοινωνικής 
αξιολόγησης.  
3. Αποφεύγει τον ρόλο του «ιδεολογικού προσηλυτιστή», ο οποίος έχει σκοπό να οδηγήσει 
τους μαθητές να σκέφτονται όπως αυτός. 
4. Δεν αντιμετωπίζει τους μαθητές από τις εθνοπολιτισμικές μειονότητες με βάση τη 
θεωρία του ελλείμματος, δηλαδή δεν σχετίζει τα μαθησιακά τους προβλήματα με το 
πολιτισμικό έλλειμμα των ομάδων αυτών αλλά με την αδυναμία του κυρίαρχου 
εκπαιδευτικού μοντέλου να ανταποκριθεί στις ανάγκες τους. 
Σύμφωνα με τους Τing-Toomey & Chung (2005) τα κριτήρια για την αξιολόγηση της 
επίτευξης της διαπολιτισμικής επικοινωνιακής ευελιξίας (ό.π, σ. 17-19) στο πλαίσιο μιας ομάδας 
είναι τέσσερα: η καταλληλόλητα, η αποτελεσματικότητα, η προσαρμοστικότητα και η 
δημιουργικότητα (appropriateness, effectiveness, adaptability, creativity). Αυτές είναι και οι 
τέσσερις παράμετροι πάνω στις οποίες στηρίζεται, σύμφωνα με αυτούς τους συγγραφείς, και η 
βελτίωση των γνώσεων, των στάσεων και των δεξιοτήτων των εκπαιδευόμενων στην Δ.Ι.. Η 
καταλληλόλητα αναφέρεται στην πρόσληψη μιας συμπεριφοράς από ένα άτομο εξωτερικό σε μια 
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πολιτισμική κοινότητα ως κατάλληλης και σύμφωνης με τις προσδοκίες των φορέων ενός 
πολιτισμού. Οι κατάλληλες επικοινωνιακές συμπεριφορές μπορούν να «μετρηθούν» μέσα από την 
παρατήρηση και την κατανόηση από τους εξωτερικούς και συμμετοχικούς παρατηρητές των 
βαθύτερων αξιών, κανόνων, κοινωνικών ρόλων, προσδοκιών και σεναρίων που διέπουν μια 
διαπολιτισμική συνάντηση. Η αποτελεσματικότητα αναφέρεται στο πόσο  οι επικοινωνούντες 
μοιράζονται κοινά πολλαπλά νοήματα και επιτυγχάνουν τα αποτελέσματα στα οποία στόχευαν.  
Αναποτελεσματική κρίνεται η επικοινωνία όταν υπάρχει ασυνεννοησία και παρεμπόδιση των 
διόδων της από διαπολιτισμικές συγκρούσεις, όταν οι επικοινωνούντες νιώθουν ότι έχασαν χρόνο 
και ενέργεια. Η αποτελεσματικότητα συνδέεται επίσης με την παραγωγικότητα όσον αφορά νέες 
ιδέες, νέα σχέδια και δημιουργικές διαδρομές στην επίλυση διαπολιτισμικών προβλημάτων. 
Μπορεί κανείς να μετρήσει την αποτελεσματικότητα όταν και οι δύο πλευρές νιώθουν ότι 
επηρεάζουν αμοιβαία την επικοινωνιακή διαδικασία και ότι αφιερώνουν θετική ενέργεια στην 
επίτευξη ενός δημιουργικού αποτελέσματος. Η προσαρμοστικότητα αναφέρεται στην ικανότητα 
να αλλάξει κανείς τη συμπεριφορά του και τους στόχους του, για να ικανοποιήσει τις 
συγκεκριμένες ανάγκες μιας κατάστασης. Απαιτεί ευελιξία στην αντιμετώπιση των επεισοδίων 
ασυνεννοησίας. Δείχνει την επίγνωση της προοπτικής, των ενδιαφερόντων, των στόχων και των 
προσεγγίσεων του άλλου, καθώς και την προθυμία να μεταλλάξει κανείς τη συμπεριφορά και τους 
στόχους του, για να προσαρμοστεί στην κατάσταση. Και οι δύο πλευρές μπορεί να χρειαστεί να 
μεταβάλουν τους τρόπους της λεκτικής και της μη λεκτικής επικοινωνία τους. Τέλος, η 
δημιουργικότητα έχει να κάνει με την εκούσια παραγωγή ενός κοινού αποτελέσματος, με εργαλείο 
τη φαντασία και την ευελιξία, και προϋποθέτει όλα τα τρία προηγούμενα κριτήρια. 
Υπάρχουν πολλά μοντέλα για την ταξινόμηση των στοιχείων που συνθέτουν τη Δ.Ι., τα 
οποία συνοπτικά παραθέτουμε. Οι Lustig και Koester (2006, σ. 64-73) περιγράφουν τις 
προσεγγίσεις που έχουν γίνει από τους μελετητές για τη Δ.Ι. και διαπιστώνουν πως υπάρχουν 
τέσσερις προσεγγίσεις: α) η προσέγγιση με βάση τα χαρακτηριστικά του ατόμου, τα οποία του 
επιτρέπουν ή όχι να επιτελέσει επιτυχώς τη διαπολιτισμική επικοινωνία. Ως τέτοια αναφέρουν, 
για παράδειγμα, την ευελιξία στη σκέψη, τη θετική σκέψη απέναντι σε άτομα από άλλους 
πολιτισμούς, την ψυχολογική και κοινωνική προσαρμογή του ατόμου στον δικό του πολιτισμό και 
τις σχετικιστικές αξίες. Η προσέγγιση αυτή, όμως, δεν ευδοκίμησε στις περισσότερες μελέτες των 
ερευνητών, για το λόγο ότι άτομα με τα συγκεκριμένα χαρακτηριστικά άλλοτε πετύχαιναν και 
άλλοτε αποτύχαιναν σε συνθήκες διαπολιτισμικής επικοινωνίας. Εντούτοις, η άποψη αυτή μας 
ενδιαφέρει στον βαθμό που τα χαρακτηριστικά αυτά συνεπικουρούν στην διαπολιτισμική 
επικοινωνία και δύνανται να καλλιεργηθούν στο πλαίσιο της διαπολιτισμικής μάθησης, β) η 
αντιληπτική προσέγγιση, η οποία προσδιορίζει ένα σύμπλεγμα γνώσεων και αντιλήψεων που 
σχετίζονται με τη Δ.Ι., όπως είναι η ικανότητα να διαχειρίζεται κανείς το ψυχολογικό στρες, να 
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επικοινωνεί αποτελεσματικά και να συνάπτει διαπροσωπικές σχέσεις. Η προσέγγιση αυτή, 
σύμφωνα με τους ερευνητές, υποβαθμίζει τη συναισθηματική διάσταση και τα κίνητρα μιας 
διαπολιτισμικά ικανής συμπεριφοράς, γ) η συμπεριφορική προσέγγιση, η οποία προτείνει ότι είναι 
απαραίτητο να υπερβαίνουμε το τι σκέφτονται τα άτομα ότι θα έκαναν κατά τις διαπολιτισμικές 
συναντήσεις και να παρατηρήσουμε τι κάνουν στην πραγματικότητα. Η Δ.Ι. μπορεί να μελετηθεί 
με παρατήρηση συγκεκριμένων επικοινωνιακών συμπεριφορών κατά τις διαπολιτισμικές 
συναντήσεις. Μερικές από τις επιτυχημένες συμπεριφορές που παρατηρούνται είναι: η επίδειξη 
σεβασμού, η χρήση ή αποφυγή συγκεκριμένων όρων στην ομιλία, η ενσυναίσθηση, συμπεριφορές 
που οδηγούν στην ομαδική επίλυση προβλημάτων, στη διαμεσολάβηση και την αρμονία, η 
ικανότητα καθοδήγησης και διαχείρισης μιας συζήτησης, η ανοχή της αβεβαιότητας χωρίς εμφανή 
ένδειξη δυσφορίας, η ικανότητα του ατόμου να απαντά στους άλλους με περιγραφικούς, όχι 
αξιολογικούς και επικριτικούς τρόπους, δ) τέλος, υπάρχει η άποψη ότι οι παραπάνω προσεγγίσεις 
είναι γενικές και φιλοδοξούν να ισχύουν ανεξάρτητα από το πολιτισμικό πλαίσιο. Υπάρχουν όμως 
και οι προσεγγίσεις που αφορούν ένα συγκεκριμένο πολιτισμικό πλαίσιο και εκεί η Δ.Ι. συνδέεται 
με τη γνώση ενός άλλου πολιτισμού και των συμπεριφορών που θεωρούνται κατάλληλες στο 
πλαίσιό του. 
Η παρούσα διατριβή υιοθετεί στοιχεία και από τις τέσσερις προαναφερθείσες προσεγγίσεις 
της Δ.Ι. με έμφαση στη συμπεριφορική προσέγγιση. Παράλληλα λαμβάνει υπόψη τον ισχυρισμό 
ότι η Δ.Ι. είναι συνδεδεμένη με ένα συγκεκριμένο πλαίσιο στο οποίο λαμβάνει χώρα μια 
αλληλεπίδραση και η διαπίστωσή της είναι υποκειμενική, καθώς υπόκειται στην κοινωνική 
πρόσληψη το κατά πόσο ένα άτομο αλληλεπιδρά με άλλα άτομα καλά. Επίσης, υιοθετούμε τον 
ισχυρισμό ότι η Δ.Ι. ότι απαιτεί ένα συνδυασμό προσωπικών και διαπροσωπικών 
χαρακτηριστικών (Lustig & Koester, ό.π., σ. 63-64). Έτσι, δεν μπορούμε να αποδώσουμε το 
χαρακτηρισμό διαπολιτισμικά ικανός σε ένα άτομο ανεξάρτητα από τις συνθήκες αλληλεπίδρασης 
και το πλαίσιο στο οποίο βρίσκεται (ό.π., σ. 67). Μπορούμε να μιλήσουμε μόνο για συσχετισμούς 
και αλληλεπιδράσεις ατόμων κατά τις οποίες τα άτομα επιδεικνύουν Δ.Ι., ενώ μπορεί σε άλλες 
καταστάσεις τα ίδια άτομα να εμφανίζονται λιγότερο ικανά. Δεν υπάρχουν, επομένως μια σειρά 
χαρακτηριστικά τα οποία εγγυώνται σε ένα άτομο τη Δ.Ι. σε οποιοδήποτε πλαίσιο.20  
 
                                                 
20 Η παρατήρηση αυτή έχει συγκεκριμένες επιπτώσεις και στο είδος της μεθοδολογίας έρευνας που επιλέγεται: προσδίδεται 
μεγαλύτερη σημασία στην παρατήρηση των αλληλεπιδράσεων των συμμετεχόντων στην έρευνα, ενώ τα ατομικά 
ερωτηματολόγια, για παράδειγμα, έχουν μικρότερη σημασία (Βλ. κεφ. 2.5.2. Βήματα της έρευνας, ερευνητικά εργαλεία και 
ζητήματα τριγωνισμού). 
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1.2.2. Η εξελικτική προσέγγιση της διαπολιτισμικής ικανότητας: η διαπολιτισμική 
μάθηση και η διαπολιτισμική πορεία 
Εάν θέλουμε να μελετήσουμε την πορεία μιας ομάδας εκπαιδευτικών προς τη διαπολιτισμική 
ικανότητα, τότε αντιλαμβανόμαστε ότι τα παραπάνω μοντέλα δεν επαρκούν για να δομήσουμε τη 
μελέτη μας και ότι χρειάζεται επιπλέον να έχουμε υπόψη μας και μια εξελικτική προσέγγιση της 
διαδικασίας της διαπολιτισμικής μάθησης. Η εξελικτική προσέγγιση της διαπολιτισμικής μάθησης 
συνεπάγεται την επίγνωση του σταδίου στο οποίο βρίσκονται κάθε φορά οι μετερχόμενοι της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας και τη διαμόρφωση των εκπαιδευτικών στόχων ανάλογα με το 
εκάστοτε στάδιο (Bennett & Bennett, 2001, σ. 34). Διάφοροι μελετητές της εξελικτικής 
προσέγγισης της διαπολιτισμικής μάθησης περιέγραψαν τα στάδιά της προσφέροντας 
διαδικαστικά / εξελικτικά μοντέλα διαπολιτισμικής μάθησης (Deardorff, 2006· Μc Allister & 
Irvine, 2000), τα οποία αποδεικνύονται ιδιαίτερα χρήσιμα για την αξιολόγηση μιας ρευστής 
μαθησιακής διαδικασίας με ενήλικες. Τα μοντέλα αυτά έχουν κάποια κοινά στοιχεία, και κυρίως 
το ότι όλα αναδεικνύουν τη διαδικασία από ένα χαμηλότερο επίπεδο αντίληψης της 
πολυπλοκότητας προς υψηλότερα επίπεδα αφαίρεσης και διαφοροποίησης (Μc Allister & Irvine, 
ό.π).   
Ο Banks, για παράδειγμα, (Banks, 1994· Μc Allister & Irvine, ό.π.· Παλαιολόγου & 
Ευαγγέλου, 2003)  προτείνει ένα μοντέλο εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών με έξι στάδια εθνικής 
και πολιτισμικής ανάπτυξης: ο εκπαιδευτικός από το επίπεδο της πολιτισμικής (ή εθνοτικής) 
ψυχολογικής εξάρτησης φτάνει, μέσα από τα στάδια του εθνο-πολιτισμικού εγκλεισμού, της 
διαλεύκανσης της εθνοπολιτισμικής ταυτότητας, της δι-πολιτισμικότητας, της 
πολυπολιτισμικότητας και του στοχαστικού εθνικισμού, στο επίπεδο του οικουμενισμού και της 
οικουμενικής ικανότητας. Κατ’ αυτόν, μόνο ο εκπαιδευτικός που έχει φτάσει στο τρίτο στάδιο, 
της διαλεύκανσης της δικής του εθνο-πολιτισμικής ταυτότητας είναι σε θέση να επωφεληθεί από 
τη διαπολιτισμική διδασκαλία. 
Ο Ηogan (2007, σ. 23-24) αντιλαμβάνεται ως απαραίτητο στοιχείο για τη διαπολιτισμική 
μάθηση τη συνειδητοποίηση και το μετασχηματισμό της ταυτότητας (identity awareness and 
change) και ορίζει πέντε στάδια μετασχηματισμού: 
1) Κομφορμισμός: στο στάδιο αυτό τα άτομα χαρακτηρίζονται από προκαταλήψεις, 
στερεότυπα, σύγχυση, άρνηση και άγχος. Οργανισμοί, επιχειρήσεις και σχολικά 
προγράμματα διαιωνίζουν το στάδιο του κομφορμισμού. 
2) Αντίσταση: τα άτομα αντιστέκονται και αμφισβητούν οτιδήποτε αντιτίθεται στις 
παραδοχές της κυρίαρχης κουλτούρας. 
3) Επαναπροσδιορισμός: τα άτομα αρχίζουν να επαναπροσδιορίζουν την ταυτότητά 
τους με βάση την αυξανόμενη συνείδηση και ευαισθησία. 
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4) Νέα ταυτότητα: τα άτομα αρχίζουν να νιώθουν άνετα με μια νέα ταυτότητα που 
βασίζεται στην συνείδηση και την κατανόηση των ζητημάτων της πολιτισμικής και 
κοινωνικής ετερότητας. 
5) Ικανότητα στη διαφορετικότητα: τα άτομα είναι ικανά να συνάπτουν 
αποτελεσματικές σχέσεις με ανθρώπους διαφορετικούς ως προς το κοινωνικό και το 
πολιτισμικό επίπεδο, να αναγνωρίζουν τα εμπόδια στην κοινωνική αλληλεπίδραση με 
την ετερότητα και να τα υπερβαίνουν.  
Τρία μοντέλα στάθηκαν χρήσιμα για τη διατριβή αυτή: κατά κύριο λόγο το μοντέλο του 
Bennet (1993) και κατά δεύτερο τα μοντέλα των Ting-Toomey & Chung (2005) και του Νικολάου 
(2005), τα οποία και θα αναλυθούνε στη συνέχεια. 
Ο διακεκριμένος ερευνητής Μilton Benett αντιλαμβάνεται τη διαπολιτισμική μάθηση ως 
την ανάπτυξη της διαπολιτισμικής ευαισθησίας (intercultural sensitivity), δηλαδή ως στάδια 
προσωπικής ανάπτυξης: από τον εθνοκεντρισμό, μέσα από στάδια μεγαλύτερης αναγνώρισης και 
αποδοχής της διαφορετικότητας, ως τον εθνοσχετικισμό. Επεξεργάστηκε το γνωστό Εξελικτικό 
Μοντέλο της Διαπολιτισμικής Ευαισθησίας (Ε.Μ.Δ.Ε.) (Developmental Model of Intercultural 
Sensitivity, DMIS) (Bennett, 1993, 1998, 2001· Gillert, 2007, σ. 28 κ.ε. · Miltenburg & Surian, 
2002, σ. 14-20), ως ένα πλαίσιο παρατήρησης και εξήγησης της ανθρώπινης εμπειρίας ως προς 
τη βίωση της ετερότητας. Η ανάπτυξη της διαπολιτισμικής ευαισθησίας σημαίνει να μαθαίνει 
κανείς να αναγνωρίζει τη διαφοροποίηση μεταξύ των πολιτισμών ως προς την αντίληψη του 
κόσμου και της πραγματικότητας καθώς και να συμβιώνει με αυτήν. Η υπόθεση του Ε.Μ.Δ.Ε. 
είναι ότι όσο διευρύνεται και εμβαθύνεται η εμπειρία της πολιτισμικής ετερότητας και η 
διαπολιτισμική ευαισθησία τόσο αυξάνει και η Δ.Ι. του ατόμου (Bennett & Bennett, 2001, σ. 13· 
Bennett, 2004). Βασιζόμενος στην θεωρία των προσωπικών δομημάτων του George Kelly (1963, 
στο Bennett & Bennett, ό.π.), που θεωρεί ότι η εμπειρία είναι αποτέλεσμα των προσωπικών μας 
δομήσεων και κατηγοριοποιήσεων, ο Bennett πιστεύει στην εξέλιξη της γνωστικής δομής του 
ατόμου, των κοσμοθεωρήσεών του (Bennett & Bennett, ό.π.). Η αλλαγή στις γνώσεις, τις στάσεις 
και τις δεξιότητες αποτελεί ενδείξεις της αλλαγής στις κοσμοθεωρήσεις του ατόμου. Αυτό 
σημαίνει ότι ένα επιμορφωτικό σεμινάριο δεν μπορεί να εστιάζει μόνο στις γνώσεις ή μόνο στις 
στάσεις ή μόνο στις δεξιότητες, αλλά ακριβώς στις κοσμοθεωρήσεις (Βennett, ό.π.). Μέσα από 
ερευνητικές μεθόδους βασισμένες στη θεμελιωμένη θεωρία, ο Bennett κατέληξε σε έξι στάδια 
κοσμοθεωρήσεων διαιρεμένα σε δύο ευρύτερες ομάδες, το εθνοκεντρικό και το εθνοσχετιστικό 
στάδιο. 
Το εθνοκεντρικό στάδιο, κατά το οποίο το άτομο θεωρεί ότι η δική του κοσμοθεώρηση, ο 
δικός του πολιτισμός σχετίζεται ουσιοκρατικά με την πραγματικότητα («έτσι είναι τα 
πράγματα»), οι συμπεριφορές και οι πεποιθήσεις που έχει  ως προϊόν της πρώιμης 
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κοινωνικοποίησής του δεν τίθενται υπό αμφισβήτηση, δεν μπορεί να αντιληφθεί την πολιτισμική 
ετερότητα και, γενικά μιλώντας, την αποφεύγει. Αποτελείται από τρία στάδια:  
α)  άρνηση της ετερότητας: άρνηση του ότι υπάρχουν άλλοι πολιτισμοί, άλλες απόψεις ή 
πραγματικότητες, ανικανότητα να έρθει κανείς σε επαφή με την πολιτισμική ετερότητα, 
απανθρωποποίηση του διαφορετικού, ένταξή του σε γενικές κατηγορίες όπως «ο αλλοδαπός» ή 
«ο λαθρομετανάστης», χρήση του κοινωνικού δαρβινισμού21. Η άρνηση μπορεί να προέρχεται από 
την χωρική ή / και ψυχολογική απομόνωση μιας κοινότητας ή από τις στρατηγικές διαχωρισμού 
και την γκετοποίηση του διαφορετικού. Οι παραδοχές που κατατάσσονται στο στάδιο αυτό είναι 
σε μεγάλο βαθμό ασυνείδητες και για αυτό η απόπειρα να τις θέσει κανείς ευθέως υπό συζήτηση 
αντιμετωπίζεται με αμηχανία ή και εχθρότητα. 
Οι εκπαιδευτικοί στόχοι για τα άτομα που βρίσκονται σε αυτό το στάδιο αφορούν την 
απόκτηση  τουλάχιστον τεσσάρων  ικανοτήτων (Miltenburg & Surian, ό.π., σ. 15): 
 Να γνωρίζουν να συλλέγουν επαρκείς πληροφορίες για τους πολιτισμούς. 
 Να γνωρίζουν να αναλαμβάνουν την πρωτοβουλία για την εξερεύνηση πτυχών του 
οικείου υποκειμενικού πολιτισμού. 
 Να δείχνουν εμπιστοσύνη, διαθεσιμότητα και διάθεση για συνεργασία. 
 Να αναγνωρίζουν τις διαφορετικότητες.  
β) άμυνα: όταν η πολιτισμική ετερότητα γίνεται μεν αντιληπτή, αλλά βιώνεται ως απειλή. 
Όταν κάποιος θεωρεί ότι μόνο ο δικός του πολιτισμός είναι καλός, όταν κυριαρχούν αρνητικά 
στερεότυπα για το διαφορετικό ή αισθήματα ανωτερότητας απέναντι σε άλλους πολιτισμούς, αλλά 
και αντιθέτως όταν κάποιος βιώνει με αισθήματα κατωτερότητας τον δικό του πολιτισμό και 
εμφορείται γενικά από μια πολωτική αντίληψη των πολιτισμών (εμείς / αυτοί). Επίσης, όταν οι 
άλλοι πολιτισμοί αντιμετωπίζονται ως λιγότερο πολύπλοκοι και κατηγοριοποιούνται 
στερεοτυπικά. Ο προσωπικός πολιτισμός βιώνεται ως σε κατάσταση πολιορκίας. Τα μέλη της 
κυρίαρχης πολιτισμικής ομάδας που βρίσκονται σε αυτό το στάδιο ασυνείδητα προσπαθούν να 
υπεραμυνθούν των πολιτισμικών τους προνομίων έναντι των ετέρων. Τα μέλη μιας μη κυρίαρχης 
ομάδας σε αυτό το στάδιο συχνά προσπαθούν μέσω της ιδεολογίας της πολιορκίας να αντισταθούν 
στην αφομοίωση. 
Οι εκπαιδευτικοί στόχοι για τα άτομα που βρίσκονται σε αυτό το στάδιο αφορούν την 
απόκτηση τεσσάρων τουλάχιστον ικανοτήτων: (ό.π., σ. 16): 
 Να γνωρίζουν να διατηρούν τον αυτοέλεγχο. 
                                                 
21 Θεωρίες του 19ου -20ου αιώνα που υποστηρίζουν την εφαρμογή των επιστημονικών θεωριών του Δαρβίνου για τη φυσική 
επιλογή και την επιβολή του ισχυρότερου στην κοινωνία και υπήρξαν η βάση για τις αποικιοκρατικές και ναζιστικές αντιλήψεις 
περί ανώτερων και κατώτερων φυλών και πολιτισμών.  
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 Να γνωρίζουν να ελέγχουν το άγχος και τις ανησυχίες τους. 
 Να δείχνουν ανοχή. 
 Να έχουν υπομονή. 
γ) υποτίμηση: όταν αναγνωρίζεται μεν η ετερότητα, δεν αξιολογείται αρνητικά ή θετικά, 
αλλά υποτιμάται η σημασία της. Αυτό συμβαίνει όταν, για παράδειγμα, οι βιολογικές ομοιότητες 
θεωρούνται πολύ πιο σημαντικές από τις πολιτισμικές διαφορές, οι οποίες περιορίζονται σε 
επιφανειακά χαρακτηριστικά, όπως οι διατροφικές συνήθειες, ή όταν στοιχεία της προσωπικής 
πολιτισμικής κοσμοθεώρησης βιώνονται ως οικουμενικά ή όταν υπάρχει επιρροή από τις 
θρησκευτικές πεποιθήσεις. Όταν, για παράδειγμα, υποστηρίζεται ότι παρά τις (επιφανειακά 
εννοούμενες) διαφορές, «βαθιά μέσα μας είμαστε ίδιοι», έχουμε τις ίδιες ανάγκες, επιθυμίες, 
αξίες, κ.ά. Σπάνια συντάσσονται με αυτή την κοσμοθεώρηση μέλη μη κυρίαρχων πολιτισμικών 
ομάδων, διότι κατά τους Bennett & Bennett (2001, σ. 19) προέρχεται από τη μη βίωση ρατσιστικής 
συμπεριφοράς ή διακρίσεων. Tα μέλη της κυρίαρχης πολιτισμικής ομάδας ασυνείδητα διαθέτουν 
και εξασκούν θεσμικά προνόμια έναντι των μελών των μη κυρίαρχων ομάδων, κι ενώ συμβαίνει 
αυτό, πιστεύουν ότι παρέχονται ίσες ευκαιρίες για όλους. Εκείνο που λείπει από όσους βρίσκονται 
στο στάδιο αυτό είναι η αναγνώριση του οικείου τους πολιτισμού (πολιτισμική αυτεπίγνωση), η 
συνειδητοποίηση  δηλαδή ότι οι πεποιθήσεις, η συμπεριφορά και οι αξίες τους είναι επηρεασμένες 
από το συγκεκριμένο πλαίσιο μέσα στο οποίο έχουν κοινωνικοποιηθεί. Ο Bennett (2004)θεωρεί 
ότι μόνο όταν κάποιος συνειδητοποιήσει το πλαίσιό του είναι σε θέση να φανταστεί εναλλακτικές 
μορφές πολιτισμικής συμπεριφοράς για τον εαυτό του.22 
Οι εκπαιδευτικοί στόχοι για τα άτομα που βρίσκονται σε αυτό το στάδιο αφορούν την 
απόκτηση έξι ικανοτήτων (ό.π., σ. 17): 
 γενικές γνώσεις για τον πολιτισμό,  
 ανοιχτότητα (διαθεσιμότητα), 
 γνώσεις για τον οικείο πολιτισμό, 
 ενεργητική ακρόαση, 
 προσπάθεια μιας προσεκτικής ματιάς στους άλλους και 
 ικανότητα διατήρησης μιας μη επικριτικής συμπεριφοράς.  
Στο εθνοσχετικιστικό στάδιο το άτομο όχι μόνο δεν αποφεύγει, αλλά και επιδιώκει την 
πολιτισμική ετερότητα, οι πολιτισμοί μπορούν να γίνουν κατανοητοί μόνο σε σχέση με άλλους 
και μια συγκεκριμένη συμπεριφορά μπορεί να γίνει κατανοητή σε ένα συγκεκριμένο πολιτισμικό 
πλαίσιο. Τρία είναι τα στάδια του εθνοσχετικισμού:  
                                                 
22 Το τελευταίο αυτό στάδιο του εθνοκεντρισμού αφορά πολλούς εκπαιδευτικούς που δουλεύουν σε ετερογενείς ομάδες, σύμφωνα 
με την εμπειρία  της γράφουσας ως επιμορφώτριας εκπαιδευτικών, αλλά και την ομάδα εκπαιδευτικών της συγκεκριμένης έρευνας 
(βλ. κεφ. 5.2). 
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α) αποδοχή της πολιτισμικής ετερότητας, αποδοχή του γεγονότος ότι η λεκτική και μη 
λεκτική συμπεριφορά, οι αξίες και οι απόψεις είναι διαφορετικές, ποικίλλουν στους διάφορους 
πολιτισμούς και ότι αυτή η ποικιλία είναι άξια σεβασμού.  Στο στάδιο αυτό δίνεται σημασία στην 
πολιτισμική κατασκευή των αξιών των ατόμων ως διαδικασία οργάνωσης του κόσμου. Ο κίνδυνος 
σε αυτό το στάδιο βρίσκεται στο να καταλήξει κανείς στην ανικανότητα να κάνει ηθικές κρίσεις 
και επιλογές κατά την προσπάθεια να μην καταφύγει σε πολωτικούς και δυϊστικούς αφορισμούς 
(εμείς και οι άλλοι, οι καλοί και οι κακοί). 
Οι εκπαιδευτικοί στόχοι για τα άτομα που βρίσκονται σε αυτό το στάδιο αφορούν την 
απόκτηση έξι ικανοτήτων (ό.π., σ. 17): 
 ειδικές γνώσεις για τον πολιτισμό, 
 γνωστική ευελιξία, 
 γνώσεις άλλων πολιτισμών, 
 γνώσεις των πλαισίων,  
 σεβασμός για τις αξίες και τα πιστεύω των άλλων πολιτισμών και 
 ανοχή της αμφισημίας. 
β) προσαρμογή στην ετερότητα: μια διαδικασία αλλαγής, όχι όμως αφομοίωσης και 
απώλειας της ταυτότητας, αλλά ενίσχυσης του ρεπερτορίου της συμπεριφοράς του ατόμου με νέες 
συμπεριφορές και κώδικες επικοινωνίας που προέρχονται από άλλα πλαίσια αναφοράς. Σε αυτό 
το στάδιο η απλή αναγνώριση της διαφοράς δεν κρίνεται επαρκής, για να καθοδηγήσει τη 
συμπεριφορά. Απαραίτητη κρίνεται η πολιτισμική ενσυναίσθηση, η ικανότητα να βιώνει και να 
κατανοεί κανείς μια κατάσταση  διαφορετική από εκείνη που θα παρουσιαζόταν στο δικό του 
πολιτισμικό πλαίσιο, και σε πιο εξελιγμένο επίπεδο η ικανότητα να βασίζει κανείς την ερμηνεία 
της πραγματικότητας και τη συμπεριφορά του σε πολλαπλά πολιτισμικά πλαίσια ή συστήματα 
αναφοράς. Για να μην γίνει υποκριτική η υιοθέτηση συμπεριφορών από άλλα πολιτισμικά πλαίσια, 
χρειάζεται κανείς να διευρύνει την αντίληψη του εαυτού του και να συμπεριλάβει και άλλα 
πολιτισμικά πλαίσια και να γίνει φυσική η εναλλαγή από το ένα πλαίσιο στο άλλο, χωρίς να 
απαλείφονται οι πεποιθήσεις και οι ηθικές επιλογές.  
Στόχος σε αυτό το στάδιο είναι η απόκτηση των παρακάτω ικανοτήτων (ό.π., σ. 18):  
 ενσυναίσθηση, 
 ικανότητα αντιμετώπισης της αβεβαιότητας και των κινδύνων (ρίσκων), 
 επίλυση των προβλημάτων, 
 διαχείριση των δυναμικών των σχέσεων και 
 ευελιξία. 
γ) τέλος, ενσωμάτωση της ετερότητας, κατά την οποία το άτομο υπεισέρχεται σε μια διαρκή 
διαδικασία επαναπροσδιορισμού της ταυτότητάς του σύμφωνα με τη βιωμένη εμπειρία του. Σε 
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αυτό το στάδιο επανέρχεται η αξιολόγηση καταστάσεων ή απόψεων, τοποθετημένων όμως σε 
συγκεκριμένα πολιτισμικά πλαίσια αναφοράς, η λεγόμενη δηλαδή αξιολόγηση μέσα σε πλαίσιο 
(contextual evaluation). To τελικό στάδιο που περιγράφει ο Benett, η δημιουργική 
περιθωριοποίηση (constructive marginality), απαιτεί τον συνεχή αναστοχασμό και το να 
αντιμετωπίζει κανείς τον εαυτό του ως διαρκώς εξελίξιμο και στο «περιθώριο των πολιτισμών», 
κάτι το οποίο επιτρέπει τη διαπολιτισμική διαμεσολάβηση και την ικανότητα να λειτουργεί κανείς 
με διαφορετικές κοσμοθεωρήσεις και με πολιτισμικά κατάλληλες συμπεριφορές.  
Οι στόχοι για το τελικό αυτό στάδιο είναι (ό.π. , σ. 21): 
 ευελιξία των ρόλων, 
 ευελιξία της ταυτότητας, 
 να γνωρίζει κανείς να δημιουργεί νέες κατηγορίες και 
 να διαθέτει μια αίσθηση χιούμορ με ευαισθησία για τις πολιτισμικές διαφορές. 
 
 
Για τους Ting-Toomey & Chung (2005, σ. 16) ο εθνοκεντρικός τρόπος σκέψης 
χαρακτηρίζεται από την εμμονή στις οικείες πολιτισμικές κοσμοθεωρήσεις και από τη χρήση των 
οικείων πολιτισμικών αξιών ως βασικών προτύπων για την αξιολόγηση των πολιτισμικών 
συμπεριφορών του άλλου. Ο εθνο-σχετικιστικός τρόπος σκέψης σημαίνει την κατανόηση της 
επικοινωνιακής συμπεριφοράς από την οπτική γωνία του πολιτισμικού πλαισίου αναφοράς του 
άλλου.  
Οι ίδιοι ερευνητές (ό.π., σ. 19-21) παρουσιάζουν ένα μαθησιακό μοντέλο για την 
ενδυνάμωση της διαπολιτισμικής επικοινωνιακής ευελιξίας, το μοντέλο της σκάλας με τα 
ακόλουθα τέσσερα στάδια: 
1) την ασυνείδητη ανικανότητα, το στάδιο της άγνοιας για την πολιτισμική διαφορά και 
του απόλυτου εθνοκεντρισμού, κατά το οποίο το άτομο δεν έχει επίγνωση των 
ατοπημάτων που διαπράττει κατά την επικοινωνία με τον πολιτισμικά διαφορετικό και 
ενδέχεται να εκδηλώνει και αίσθημα ανωτερότητας. 
Άρνηση Υποτίμηση Αποδοχή Προσαρμογή Άμυνα 
Εθνοκεντρικό στάδιο Εθνοσχετικιστικό στάδιο 
Εικόνα 1 To εξελικτικό μοντέλο της διαπολιτισμικής ευαισθησίας του Bennett 
Ενσωμάτωση
η 
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2) τη συνειδητή ανικανότητα, το στάδιο κατά το οποίο το άτομο έχει μεν επίγνωση της 
ανικανότητάς του στην επικοινωνία με άτομα από άλλους πολιτισμούς, έχει σχετικά 
ανοιχτή στάση, βάζει ερωτηματικά για τον εθνοκεντρικό τρόπο σκέψης του, αλλά δεν 
κάνει και πολλά πράγματα για να αλλάξει τη συμπεριφορά του, δεν έχει τις 
απαιτούμενες γνώσεις και δεξιότητες. 
3) τη συνειδητή ικανότητα, το επίπεδο όπου το άτομο έχει έναν εθνοσχετικιστικό τρόπο 
σκέψης, γνωρίζει ότι η επικοινωνιακή του ικανότητα με τον πολιτισμικά διαφορετικό 
δεν είναι επαρκής και επιδιώκει ενεργά να αποκτήσει την καινούργια γνώση, 
ευαίσθητη στάση και δεξιότητες και να την εφαρμόσει σε μια νέα πρακτική. Το 
επίπεδο αυτό περιλαμβάνει όλα τα στάδια από τη συνειδητή ημι-επάρκεια ως τη 
συνειδητή επάρκεια.   
4) την ασυνείδητη ικανότητα, το στάδιο κατά το οποίο το άτομο εφαρμόζει αυθόρμητα 
και αβίαστα τη διαπολιτισμική γνώση και τις σχετικές δεξιότητες και είναι σε θέση να 
εισέρχεται και να εξέρχεται χωρίς προσπάθεια από διαφορετικά αλλά συγκεκριμένα 
πλαίσια αναφοράς, εξαιτίας της εξοικείωσης που έχει προκύψει από την τριβή του με 
αυτά. Τα ικανά στην ευέλικτη διαπολιτισμική επικοινωνία άτομα κινούνται μεταξύ 
των δύο σταδίων, της συνειδητής και της ασυνείδητης ικανότητας, ανάλογα με τις 
εκάστοτε συνθήκες και το πλαίσιο. 
 
 
Εικόνα 2 To μοντέλο για την ενδυνάμωση της διαπολιτισμικής επικοινωνιακής ευελιξίας των Ting-Toomey & Chung 
 
Για να επιτύχουμε τη διαπολιτισμική ικανότητα στο πλαίσιο μιας ομάδας 
εκπαιδευόμενων, χρειάζεται να διαπιστώσουμε εάν ο καθένας ατομικά περνά τα στάδια 
της διαπολιτισμικής μάθησης, όπως ορίστηκαν από τους μελετητές, αλλά και να διανύσει 
η ομάδα τη λεγόμενη διαπολιτισμική πορεία. Ο Νικολάου (2005, σ. 241-244) περιγράφει 
τα βήματα της διαπολιτισμικής πορείας, της συνάντησης υποκειμένων προερχόμενων από 
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διαφορετικά πολιτισμικά πλαίσια, και κατ’ επέκταση των μελών μιας ομάδας που 
μετέρχονται της διαπολιτισμικής μάθησης, ως εξής:  
1) γνωριμία με τον άλλον ως απαραίτητη προϋπόθεση για την άρση στερεοτύπων, 
προκαταλήψεων και διακρίσεων, 
2) απόκτηση αμοιβαίας εμπιστοσύνης, η έλλειψη της οποίας μπορεί να αποτελέσει 
αρνητικό φίλτρο των μηνυμάτων που επηρεάζει την επικοινωνία μεταξύ πομπού και 
δέκτη, 
3) καλύτερη επικοινωνία, η οποία προϋποθέτει τα δύο προηγούμενα βήματα για να 
υφίσταται όσο το δυνατόν λιγότερες αλλοιώσεις και 
4) δυνατότητα συνεργασίας των υποκειμένων.   
  Εικόνα 3 Το μοντέλο της διαπολιτισμικής πορείας του Νικολάου 
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1.3. Η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών για την ενίσχυση της διαπολιτισμικής 
ικανότητας 
 
1.3.1. Αναζητήσεις στην  εκπαίδευση των εκπαιδευτικών 
  
Πολύς λόγος γίνεται τελευταία στον θεσμικό και στον δημοσιαγραφικό λόγο για τη δια βίου 
εκπαίδευση των εκπαιδευτικών στο πλαίσιο της αξιολόγησής τους. Εντούτοις, οι εκπαιδευτικοί 
συναντούν πολλά και διαφορετικά, ανάλογα με την περίπτωση, εμπόδια στην επιθυμία και στην 
ανάγκη τους για επιμόρφωση: α) Δεν υπάρχει χρόνος, γιατί συνδυάζουν συχνά επαγγελματικές 
και οικογενειακές υποχρεώσεις. β) Έχουν ξεχάσει πώς να μαθαίνουν, πώς να εγκαταλείπουν μια 
ήσυχη πνευματική ζωή, για να μπουν στην οδυνηρή συχνά διαδικασία της μάθησης (MacBeath, 
2005). γ) Είναι ειδικοί στο αντικείμενο το οποίο διδάσκουν και, καθώς, έχουν μια παραδοσιακή 
θεώρηση της εκπαίδευσης, η οποία απαιτεί απλώς τη μεταφορά γνώσεων από τον ειδικό που 
γνωρίζει προς τους μαθητές που δεν γνωρίζουν, δεν αντιλαμβάνονται την ανάγκη επιμόρφωσης 
(MacBeath, ό.π.). δ) Τα προγράμματα επιμόρφωσης συχνά «θυμίζουν σχολείο». Έχουν έντονο 
θεωρητικό χαρακτήρα, προκρίνουν την «ακαδημαϊκή γνώση». Ο «ειδικός» προσφέρει γνώσεις και 
πρακτικές στους εκπαιδευτικούς, με αποτέλεσμα να υπονοείται ότι κατέχει αδιαμφισβήτητες 
αλήθειες, ότι γνωρίζει τις απαντήσεις στα προβλήματα που αντιμετωπίζουν και τους τις δίνει 
(MacBeath, ό.π.· Λιγνός, 2006). ε) Λίγη σχέση έχουν τα προγράμματα επιμόρφωσης με τις 
πραγματικές ανάγκες των εκπαιδευτικών και την πραγματικότητα την οποία καλούνται να 
αντιμετωπίσουν καθημερινά στην τάξη (Λιγνός, ό.π.). στ) Οι εκπαιδευτικοί δεν λαμβάνουν μέρος 
ενεργά στον σχεδιασμό στην υλοποίηση και αξιολόγηση των προγραμμάτων ανάλογα με τις 
ανάγκες τους, αλλά είναι παθητικοί δέκτες άνωθεν σχεδιασμένων προγραμμάτων. Εν ολίγοις, τα 
προγράμματα επιμόρφωσης δεν λαμβάνουν υπόψη τους ορισμένες από τις βασικές αρχές της 
εκπαίδευσης ενηλίκων, έτσι όπως  εκείνη έχει διαμορφωθεί κατά τις τελευταίες δεκαετίες 
(Παπαναούμ, 2003, στο Λιγνός, ό.π.) .  
Ο ΜacBeath συγκεντρώνει τα στοιχεία που, σύμφωνα με τις περιγραφές των ίδιων  των 
εκπαιδευτικών, τους βοηθούν ή τους εμποδίζουν να μάθουν. Οι «τοξίνες», τα αρνητικά στοιχεία 
είναι: ιδέες που απορρίφθηκαν ή κλάπηκαν, συνεχής επικριτική κριτική, το να νιώθει ο 
εκπαιδευτικός ότι βρίσκεται στο περιθώριο, να τον κρίνουν, να του δίνουν πάρα πολλές οδηγίες, 
να μην εισακούεται, να τον παρεξηγούν. Αντίθετα, τα «θρεπτικά στοιχεία», οι θετικές δυνάμεις 
είναι: το να τον εκτιμούν, να τον ενθαρρύνουν, να τον προσέχουν, να τον εμπιστεύονται, να τον 
ακούνε, να τον σέβονται (ό.π., σ. 36). 
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Υπάρχουν αρκετές ενδείξεις ότι οι εκπαιδευτικοί δεν μαθαίνουν τόσο από τους ειδικούς 
όσο από τους άλλους εκπαιδευτικούς μέσα από την εστίαση σε ένα θέμα, την παρατήρηση, την 
ανατροφοδότηση και τον αναστοχασμό (MacBeath, ό.π., σ. 35).  Πολλοί ερευνητές προτείνουν τη 
θεσμοθέτηση κοινοτήτων μάθησης, με μέλη εκπαιδευτικούς του ίδιου σχολείου, άλλων σχολείων 
και ακαδημαϊκούς - ερευνητές (Elliott, 2005). Το πρόβλημα είναι ότι οι εκπαιδευτικοί δεν έχουν 
πολλές ευκαιρίες για αλληλοπαρατήρηση και ανταλλαγή ιδεών και πρακτικών. 
Πιο συγκεκριμένα, ως προς τα επικρατούντα μοντέλα επιμόρφωσης εκπαιδευτικών, το 
τεχνοκρατικό μοντέλο προέρχεται από τη θετικιστική παιδαγωγική και σχετίζεται με τη 
λειτουργιστική προσέγγιση23. Απαιτεί την κατοχή οργανωτικο-διδακτικών δεξιοτήτων και 
τεχνικών και  σε αυτό η θεωρία κατευθύνει την πράξη. Το μοντέλο αυτό, μέσα από τη συσσώρευση 
θεωριών που στηρίζονται σε επιστημονικά πορίσματα εμπειρικών μελετών και που συνοδεύονται 
από πρακτικές προτάσεις ως αποτέλεσμα θεωρητικών αναζητήσεων, επιχειρεί να εφοδιάσει τον 
εκπαιδευτικό με «κατοχυρωμένες» προτάσεις μιας «σωστής» εκπαιδευτικής παρέμβασης 
(Χρυσαφίδης, 2005, σ. 99). Χρησιμοποιεί παραινέσεις του τύπου «Ο εκπαιδευτικός πρέπει να …». 
Ο εκπαιδευόμενος εκπαιδευτικός κατά τον θετικισμό στηρίζεται στα θεωρητικά ευρήματα κυρίως 
της Ψυχολογίας και της Κοινωνιολογίας, για να σχεδιάσει την εκπαιδευτική στρατηγική του (ό.π.). 
Ο Ματσαγγούρας (2009) επισημαίνει ότι το τεχνοκρατικό μοντέλο αγνοεί βασικά ερωτήματα  που 
αφορούν την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, όπως το «γιατί γίνεται [η επιμόρφωση], από ποιους 
αποφασίζεται, για ποιους, με ποιες προθέσεις και αξιακές επιλογές και τι συνεπαγωγές έχει για το 
άτομο και στο κοινωνικό σύνολο.» Επίσης «αγνοεί και τις πεποιθήσεις, την εμπειρία (practical 
knowledge) και την επαγγελματική κρίση του εκπαιδευτικού»  (ό.π., σ. 76). 
Στο ερμηνευτικό  μοντέλο εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών αναγνωρίζεται η αξία της 
πρακτικής γνώσης, και έτσι ο εκπαιδευτικός νομιμοποιείται ως πηγή γνώσης και ως φορέας 
επαγγελματικής ανάπτυξης, χωρίς να παραγνωρίζεται και η αναγκαιότητα της «αντικειμενικής» 
επιστημονικής γνώσης. «Η τελευταία όμως αποκτά σημασία για τον εκπαιδευτικό, όταν 
νοηματοδοτηθεί με τις προσωπικές αντιλήψεις και εμπειρίες του.» (ό.π., σ. 77). Οι Παπασταμάτης 
& Πανιτσίδου (χ.χ.) ισχυρίζονται ότι είναι ανάγκη πλέον ο σύγχρονος εκπαιδευτικός να 
αυτοδιαχειρίζεται την επιμόρφωσή του και να διαδραματίζει ενεργό ρόλο στη στοχοθεσία, τον 
σχεδιασμό και την εφαρμογή της επαγγελματικής του ανάπτυξης, ώστε αυτή να γίνεται πιο 
αποτελεσματική και αποδεκτή από τους άμεσα ενδιαφερόμενους: «Δεν μπορεί να λειτουργεί απλά 
ως δέκτης έξωθεν γνώσης μη εναρμονίσιμης με την προσωπική του ταυτότητα και φιλοσοφία καθώς 
και του σχολείου όπου εργάζεται.» (ό.π.).  
                                                 
23 Βλ. κεφ. 1.1.3 Η διαπολιτισμική εκπαίδευση, ο  ρόλος του εκπαιδευτικού και η εκπαιδευτική επιστημολογία. 
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 Στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών που εμπνέονται από το ερμηνευτικό παράδειγμα η 
ουσία της μάθησης και της επαγγελματικής επιμόρφωσης βρίσκεται στην επίγνωση της 
διαδικασίας της μάθησης και άρα ενδιαφέρει η διαδικασία με την οποία ο εκπαιδευτικός μαθαίνει 
(Maroni & Ventura, ό.π., σ. 26). Τα προγράμματα επιμόρφωσης εκπαιδευτικών που εμπνέονται 
από το ερμηνευτικό μοντέλο χρησιμοποιούν «εθνογραφικές τεχνικές, που εμπλέκουν τους 
εκπαιδευτικούς σε διαδικασίες αφηγηματοποίησης των προβληματισμών και των εμπειριών τους, 
μέσα από τις οποίες οι εκπαιδευτικοί περιγράφουν, στοχάζονται, επανεξετάζουν παραδοχές, 
αναλύουν διλήμματα και αντιφάσεις και θεωρητικοποιούν τα εκπαιδευτικά πράγματα» 
(Ματσαγγούρας, ό.π., σ. 76-77), με στόχο τη συνειδητοποίηση της  προσωπικής θεωρίας τους για 
την εκπαίδευση.  
Τέλος, το στοχαστικό-κριτικό μοντέλο εκπαίδευσης εκπαιδευτικών, που προέρχεται από την 
κριτική παιδαγωγική και το οποίο ενστερνιζόμαστε σε μεγάλο βαθμό στη διατριβή αυτή, καθιστά 
εμφανή και αναλύει την επίδραση που έχει το κοινωνικό σύστημα πάνω στον εκπαιδευτικό, αλλά 
εν δυνάμει και ο ίδιος πάνω σε αυτό, ως καταλύτης της χειραφέτησης και του κοινωνικού  
μετασχηματισμού. Δηλαδή «επικεντρώνεται στην ηθική και πολιτική διάσταση της εκπαίδευσης και 
αναδεικνύει μέσα από την στοχαστικο-κριτική ανάλυση τη διπλωματικότητα των εκπαιδευτικών 
καταστάσεων και αναζητά τις παραδοχές και τις συνεπαγωγές των εναλλακτικών επιλογών.»  (ό.π., 
σ. 78). Κατά την εκπαίδευσή του  σύμφωνα με το μοντέλο αυτό ο εκπαιδευτικός (ό.π., σ.78-79):  
1. Θεωρητικοποιεί και αναπλαισιώνει τις πρακτικές του εμπειρίες.  
2. Εξετάζει συστηματικά τις παραδοχές και τις συνεπαγωγές τους σε σχέση με διλήμματα 
που αφορούν τις πάσης φύσεως εκπαιδευτικές επιλογές.  
3. Αποκαλύπτει τις εξουσιαστικές σχέσεις που διαπερνούν τις παιδαγωγικές σχέσεις και 
έτσι αναιρούν την παιδαγωγικότητα των εκπαιδευτικών παρεμβάσεων. 
4. Αξιοποιεί το πλαίσιο της συλλογικής δράσης.  
5. Αναζητά  στο πλαίσιο της ομαδικής μάθησης και της συλλογικής δράσης ευκαιρίες για 
συγκρίσεις, αντιπαραθέσεις και μεταγνωστικές αξιολογήσεις.  
  
Στο κριτικό παράδειγμα της εκπαίδευσης ενηλίκων ανήκει και η μετασχηματίζουσα 
μάθηση, η οποία συνίσταται στην επιστημολογική αλλαγή του υποκειμένου, δηλαδή στο 
μετασχηματισμό των πλαισίων αναφοράς του, με βάση τα οποία αντιλαμβάνεται και ερμηνεύει 
τις εμπειρίες του και κατακτά τη γνώση:  
 
«Η μετασχηματίζουσα μάθηση αναφέρεται στη διεργασία κατά την οποία μετασχηματίζουμε 
δεδομένα πλαίσια αναφοράς (νοητικές συνήθειες, νοηματοδοτικές προοπτικές, νοητικά σύνολα), 
έτσι ώστε αυτά να γίνουν πιο περιεκτικά, πολυσχιδή, ανοικτά, συναισθηματικά έτοιμα για αλλαγή 
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και στοχαστικά, προκειμένου να παράγουν πεποιθήσεις και απόψεις που θα αποδεχτούν περισσότερο 
αληθινές ή πιο ικανές να δικαιολογήσουν την παρώθηση σε δράση.» (Mezirow, 2007, σ. 47). 
 
Το πλαίσιο αναφοράς του ατόμου, η διεργασία μετασχηματισμού των πλαισίων αναφοράς, η 
επαναπλαισίωση και το αξιόπιστο πλαίσιο αναφοράς είναι κομβικής σημασίας όροι για την 
μετασχηματίζουσα μάθηση. Ως πλαίσιο αναφοράς ορίζεται το σύνολο των παραδοχών και των 
προσδοκιών  μας,  για τις οποίες μπορεί να έχουμε επίγνωση είτε όχι. Τα πλαίσια αναφοράς μάς 
καθοδηγούν κατά την ερμηνεία των εμπειριών και των εντυπώσεων που προκαλούνται από τις 
αισθήσεις και επιδρούν στη θέληση του ατόμου (ό.π., σ. 55). Ένα πλαίσιο αναφοράς έχει δύο 
διαστάσεις, τις νοητικές συνήθειες (κοινωνιογλωσσικές, ηθικές, επιστημολογικές, φιλοσοφικές, 
ψυχολογικές και αισθητικές) και τις απόψεις. Για τη μετασχηματίζουσα μάθηση ένα πλαίσιο 
αναφοράς είναι  πιο αξιόπιστο, όταν  είναι σε θέση να: 
  
«παράγει ερμηνείες και απόψεις που είναι περισσότερο αιτιολογημένες (διαμέσου λογικών 
διεργασιών αξιολόγησης) ή αληθινές (διαμέσου εμπειρικής αξιολόγησης) συγκριτικά με όσες 
υποστηρίζονται από λιγότερο αξιόπιστα πλαίσια αναφοράς. Ένα πιο αξιόπιστο πλαίσιο αναφοράς 
είναι πιο περιεκτικό, διακριτό, διαπερατό (ανοιχτό σε άλλες απόψεις), κριτικά στοχαστικό επάνω σε 
παραδοχές, συναισθηματικά ικανό να αλλάζει και να ενσωματώνει την εμπειρία.» (σ. 57).   
 
Ως εκ τούτου η μάθηση συνίσταται σε μια αλλαγή, είτε των νοηματικών σχημάτων, που 
είναι συγκεκριμένες πεποιθήσεις, συναισθήματα, στάσεις και αξιακές κρίσεις, είτε των 
νοηματικών συνόλων – θεωρήσεων, που είναι ευρείες, γενικευμένες και προσανατολισμένες 
προδιαθέσεις, δηλαδή οι «φακοί», μέσω των οποίων το άτομο ερμηνεύει τον κόσμο (Λιντζέρης, 
2007, σ. 6 ). Αυτοί οι «φακοί» καθορίζονται από το σύστημα αντιλήψεων, το οποίο: 
 
«μας έχει επιβληθεί από το πολιτισμικό πλαίσιο και το έχουμε εσωτερικεύσει ασυνείδητα μέσω της 
διεργασίας της κοινωνικοποίησης. (…) Υιοθετούμε την τάση να αποδεχόμαστε σχεδόν αποκλειστικά 
τις εμπειρίες που προσαρμόζονται εύκολα σε αυτό και απορρίπτουμε εκείνες που αποκλίνουν. Είναι 
λοιπόν αναγκαίο, για να μπορούμε να εναρμονίζουμε τη ζωή μας με την πραγματικότητα, να 
αναπτύσσουμε την ικανότητα να επανεξετάζουμε κριτικά τις πεποιθήσεις μας για τον εαυτό μας, τους 
ρόλους που έχουμε αναλάβει και τις σχέσεις μας με τους άλλους.» (Κόκκος, 2007, σ. 3).  
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Ο μετασχηματισμός μπορεί να είναι είτε αντικειμενικός είτε υποκειμενικός και μπορούμε να 
μιλάμε για αντικειμενική επαναπλασίωση είτε για υποκειμενική επαναπλαισίωση24:  
 
«Η αντικειμενική επαναπλαισίωση εμπεριέχει κριτικό στοχασμό των παραδοχών των άλλων που 
συναντιούνται σε μια αφηγηματική δομή ή στη διαδικασία επίλυσης ενός προβλήματος που 
προσανατολίζεται σε συγκεκριμένο στόχο (…). Η υποκειμενική επαναπλαισίωση εμπεριέχει κριτικό 
αυτοστοχασμό επάνω στις προσωπικές παραδοχές μας.» (Mezirow, 2007, σ. 61). 
 
Οι ενοποιητικές περιστάσεις είναι περίοδοι κατά τις οποίες τα άτομα αναζητούν κάτι που 
λείπει από τη ζωή τους και, όταν το βρίσκουν, ξεκινά η διεργασία μετασχηματισμού (ό.π., σ. 60). 
Οι φάσεις της μετασχηματίζουσας μάθησης είναι οι εξής (ό.π., σ. 60-61):  
1. Αποπροσανατολιστικό δίλημμα: αντιμετώπιση ενός σημαντικού περιστατικού ή 
κατάστασης που λειτουργεί ως καταλύτης και ενεργοποιεί την όλη διεργασία, ένα σημαδιακό 
προσωπικό επεισόδιο, μια ανισορροπία, μια έντονη εσωτερική προσωπική κρίση πυροδοτούμενη 
από εξωτερικά και εσωτερικά γεγονότα - εναύσματα.  
2. Αυτοεξέταση των συναισθημάτων, φόβου, θυμού, ενοχής ή ντροπής.  
3. Κριτική αποτίμηση και αξιολόγηση των βασικών παραδοχών.  
4. Αναγνώριση της πηγής της δυσαρέσκειας και μοίρασμα της διεργασίας του 
μετασχηματισμού με άλλα άτομα.  
5. Διερεύνηση των επιλογών για νέους ρόλους, σχέσεις και δράσεις.  
6. Σχεδιασμός ενός προγράμματος δράσης.  
7. Απόκτηση γνώσεων και δεξιοτήτων για την εφαρμογή των σχεδίων.  
8. Δοκιμαστική εφαρμογή των νέων ρόλων.  
9. Οικοδόμηση ικανοτήτων και αυτοπεποίθησης επάνω στους νέους ρόλους και σχέσεις.  
10. Επανένταξη στη ζωή σύμφωνα με τις συνθήκες που έχουν διαμορφωθεί με τις νέες 
προοπτικές.  
Υπάρχουν κατά τον Mezirow (ό.π., σ. 58) τέσσερις τρόποι μάθησης των ενηλίκων, που 
φανερώνουν το επίπεδο στο οποίο υπεισέρχεται ο εκπαιδευόμενος και τον βαθμό 
μετασχηματισμού: α) η επεξεργασία υπαρχόντων πλαισίων αναφοράς, β) η μάθηση νέων πλαισίων 
αναφοράς, γ) ο μετασχηματισμός απόψεων και δ)  ο μετασχηματισμός νοητικών συνηθειών. 
Η διαδικασία του στοχασμού εννοείται από τη θεωρία της μετασχηματίζουσας μάθησης 
(Κόκκος, ό.π., σ. 4), δηλαδή της επανεξέτασης ακόμα και αμφισβήτησης των παραδοχών, των 
αντιλήψεων και αξιών με βάση τις οποίες κατανοούμε την πραγματικότητα και δρούμε, αλλά 
                                                 
24 Στην περίπτωση ενός επιμορφωτικού σεμιναρίου για τη διαπολιτισμική ικανότητα των εκπαιδευτικών η στόχευση αφορά κυρίως 
τον υποκειμενικό μετασχηματισμό των συμμετεχόντων. 
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συχνά και εκείνη του κριτικού στοχασμού, δηλαδή της ολιστικής επαναθεώρησης του τρόπου με 
τον οποίο αντιλαμβανόμαστε, πιστεύουμε, αισθανόμαστε και δρούμε. Ο στοχαστικός διάλογος στο 
πλαίσιο της Θεωρίας της μετασχηματίζουσας μάθησης περιλαμβάνει την αναζήτηση της κοινής 
κατανόησης και εκτίμησης, της αιτιολόγησης μιας ερμηνείας ή μιας πεποίθησης, την αξιολόγηση 
των αιτιών και την κριτική αξιολόγηση των παραδοχών (Μezirow, ό.π., σ. 50). Η συμμετοχή στον 
στοχαστικό διάλογο απαιτεί συναισθηματική νοημοσύνη, δηλαδή «να μπορεί κανείς να γνωρίζει 
και να διαχειρίζεται τα συναισθήματά του, να δημιουργεί κίνητρα για τον ίδιο του τον εαυτό, να 
αντιλαμβάνεται τα συναισθήματα των άλλων, να χειρίζεται σχέσεις αλλά και να διαθέτει διαυγή 
σκέψη.» (ό.π., σ. 50). 
 
1.3.2. Η ολιστική προσέγγιση της επιμόρφωσης του εκπαιδευτικού  
Οι νέες τάσεις στην επιμόρφωση των εκπαιδευτικών προέρχονται από τις αντίστοιχες στην 
ευρύτερη περιοχή της εκπαίδευσης ενηλίκων, οι οποίες δίνουν έμφαση στην ολιστική μάθηση 
(Courau, 2000· Jaques, 2004· Rogers, 1999· Βεργίδης & Κόκκος, 2010· Κόκκος, 2005, 2008). 
Σύμφωνα με την Παπαναούμ (2005, σ. 83-85) η αποστολή του σύγχρονου σχολείου είναι 
να: 
o διδάσκει (γενική μόρφωση, εξειδίκευση), 
o διαπαιδαγωγεί (παραδεδομένες αξίες/κριτική και ενεργό στάση απέναντι στα 
σύγχρονα θέματα), 
o αντισταθμίζει τις κοινωνικές ανισότητες.  
Αντίστοιχα ο εκπαιδευτικός που δρα σε ένα τέτοιο σχολείο πρέπει να διαθέτει: 
o γνώσεις του αντικειμένου διδασκαλίας (το «τι»), 
o διδακτικές δεξιότητες/ικανότητες (το «πώς») και 
o στάσεις/ αντιλήψεις, γνώσεις για το σχολείο, τη διδασκαλία, τη μάθηση (το 
«γιατί»),   
καθώς και ορισμένες θεμελιακές ιδιότητες (έμπνευση, ενόραση, διαίσθηση, δημιουργικότητα), 
ικανότητες (ικανότητα στοχασμού, διερευνητική ικανότητα, ικανότητα λήψης αποφάσεων), 
στάσεις (δέσμευση στο έργο του, διάθεση κοινωνικής προσφοράς, υπευθυνότητα). 
Η ολιστική εκπαίδευση του εκπαιδευτικού δεν εξαντλείται στο αντικείμενο 
(μαθητής/μαθήματα) και στον τρόπο (μέθοδος), αλλά επεκτείνεται και στο υποκείμενο 
(δάσκαλος)  (Λάναρης, 2005, σ. 105), διότι ο εκπαιδευτικός «μορφώνει  όχι μόνο με αυτά που λέει 
ή κάνει, αλλά με αυτό που είναι.» (ό.π.). 
Η ολιστική προσέγγιση συνδέει την προσωπική με την επαγγελματική ανάπτυξη, με τον 
όρο έρευνα να αποτελεί τον συνδετικό κρίκο μεταξύ των δύο, και αφορά τη γνωστική, τη 
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συναισθηματική, τη φαντασιακή, τη σωματική και την πνευματική προσέγγιση της εκπαίδευσης 
των εκπαιδευτικών (ό.π., σ. 107-108).    
  Η ολιστική προσέγγιση σχετίζεται με την έμφαση στη μη λεκτική επικοινωνία. Σύμφωνα 
με έρευνες (βλ. Βρεττός, 2003, σ. 153), το 90% περίπου των μηνυμάτων που στέλνει 
οποιοσδήποτε ομιλητής στους ακροατές του σχετικά με τις στάσεις του και τις διαθέσεις του είναι 
μη λεκτικά. Στη σχολική τάξη ένα εξίσου μεγάλο ποσοστό της επικοινωνίας εκπαιδευτικού – 
μαθητή βασίζεται στη μη λεκτική συμπεριφορά. Ως μη λεκτική συμπεριφορά ορίζεται η έκφραση 
συναισθημάτων, διαθέσεων, στάσεων και γενικότερα η εκδήλωση του εσωτερικού κόσμου του 
ανθρώπου μέσω του σώματος (ό.π., σ. 20). Συχνά διαπιστώθηκε ότι η μη λεκτική συμπεριφορά 
των εκπαιδευτικών και των μαθητών μέσα στην αίθουσα διδασκαλίας δεν συμφωνεί με εκείνη 
έξω από την αίθουσα (ό.π., σ. 25-26). Έχουν παρατηρηθεί όρισμένα τυποποιημένα 
χαρακτηριστικά: «Συνήθως ο εκπαιδευτικός ακούει, αλλά δεν αφουγκράζεται, κοιτάζει αλλά δεν 
βλέπει, χρησιμοποιεί τα χέρια και το σώμα του, αλλά μόνο για να φιμώσει το άγχος του και να 
καλύψει την ανασφάλειά του.»  (σ. 36-37). Συχνά επίσης διαπιστώνεται μη λεκτική συμπεριφορά 
η οποία δεν συνάδει με τις προθέσεις του εκπαιδευτικού, δημιουργεί όμως αρνητικά 
συναισθήματα, όπως είναι η ανασφάλεια και η  αίσθηση εισβολής στον προσωπικό χώρο του 
μαθητή (Κρασσανάκης, 2003). 
  Στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών δεν είχε γίνει μέχρι πρόσφατα συνειδητή αυτή η 
πραγματικότητα, με αποτέλεσμα να δίνεται περισσότερη προσοχή στο περιεχόμενο της 
διδασκαλίας και στη μεθοδολογική της προσέγγιση, στοιχεία τα οποία όμως, σύμφωνα με όλο και 
περισσότερες έρευνες δεν συνεπάγονται απαραίτητα την αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού 
(ό.π., σ. 325). Το ίδιο πιθανώς να συμβαίνει και στην νέα πραγματικότητα που λέγεται Δ.Ε.: η 
θεωρητική κατάρτιση του εκπαιδευτικού συχνά δεν συνεπάγεται την επιτυχή προσέγγιση της 
διαπολιτισμικότητας στην τάξη.  
Το θέμα της δυνατότητας βελτίωσης της δεξιότητας της μη λεκτικής επικοινωνίας είναι 
ανοικτό. Σύμφωνα με τον Βρεττό (ό.π., σ. 156), δεν υπάρχει ακόμα ένα ενιαίο και αποτελεσματικό 
μοντέλο για την άσκηση αυτής της δεξιότητας στους εκπαιδευτικούς. Τα κοινά χαρακτηριστικά 
των διαφόρων προτεινόμενων μοντέλων άσκησης αυτής της δεξιότητας συνοψίζονται στα εξής: 
θεωρητική ενημέρωση, παρατήρηση και ανάλυση της διδασκαλίας, πρακτική άσκηση, συχνά με 
μικροδιδασκαλία (micro-teahing), και επανατροφοδότηση. Ειδικά οι απόπειρες που 
συμπεριλάμβαναν τη μικροδιδασκαλία φάνηκε να φέρνουν τα αποτελέσματα (ό.π.).  
 
1.3.3. Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών για τη διαπολιτισμική ικανότητα 
Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών για τη Δ.Ι. μπορεί να επιτευχθεί, σύμφωνα με τους μελετητές, 
μέσω της βιωματικής εκπαίδευσης (Griffin, 1992· Mulligan &· Secru 1998· UNESCO, 2007· 
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Παλαιολόγου & Ευαγγέλλου, 2003), της συνεργατικής μάθησης (UNESCO, 2007· Παλαιολόγου 
& Ευαγγέλου, 2003), της προσωποκεντρικής εκπαίδευσης (Παπαγεωργίου, 2010) και της κριτικής 
εκπαίδευσης, που συνεπάγεται τον στοχασμό πάνω στις άνισες σχέσεις εξουσίας και ισχύος και 
την επιδίωξη της ενδυνάμωσης (Cummins, 2005· Johnson,  2005· May & Sleeter, 2010· Sleeter, 
1991· UNESCO, 2007), τη διαδικασία διαπραγμάτευσης της ταυτότητας (Cummins, 2005· 
UNESCO, 2007), του αναστοχασμού κατά και πάνω στη δράση (Knights, 1992· Schön, 1983). 
Κοινός τόπος είναι ότι οι εκπαιδευτικοί, για να προωθήσουν τη διαπολιτισμική ικανότητα 
στην τάξη τους, χρειάζεται να την αποκτήσουν πρώτα οι ίδιοι: χρειάζεται «να έχουν εμπεδώσει τη 
γνώση, τις δεξιότητες και τις στάσεις που ορίζουν το πλαίσιο της διαπολιτισμικής επικοινωνίας. Αυτή 
είναι η επικοινωνία που σέβεται κάθε είδος διαφοράς, ενώ ταυτόχρονα προωθεί  την αμοιβαία 
γνωριμία, την αρμονική συνύπαρξη και την πολιτισμική ανταλλαγή.» (Magos & Simopoulos, 2009, 
σ. 1). Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών για τη Δ.Ι. ως επαγγελματιών και άμεσα εμπλεκομένων 
με την πράξη δεν μπορεί να περιορίζεται στην ενημέρωση για τις νέες εκπαιδευτικές θεωρίες και 
στη θεωρητική και γνωστική κατάρτιση, ούτε στην παροχή έτοιμων συνταγών, γιατί αυτά μπορεί 
να μην αρκούν για να επιφέρουν την επιθυμητή εκπαιδευτική αλλαγή.   
Πιο αναλυτικά, πολλοί μελετητές της Δ.Ε. υποστηρίζουν ότι προκειμένου να είναι 
αποτελεσματική η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών, οφείλει να είναι συνεργατική και βιωματική 
και να αποτελείται από έναν συνδυασμό θεωρίας και πρακτικής εφαρμογής (Παλαιολόγου & 
Ευαγγέλου, 2003). Ο Secru (1998, 2006) θεωρεί ότι η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών αντί για 
την απαρίθμηση θεωριών είναι προτιμότερο να  στοχεύει στην απόκτηση δεξιοτήτων, ικανοτήτων 
και κριτικής στάσης, στοιχεία απαραίτητα για να εμπλέκεται ο εκπαιδευτικός ενεργητικά και 
άμεσα στη διαδικασία της αλλαγής και να μπορεί να δοκιμάζει τις θεωρίες. Στο ίδιο μήκος 
κύματος ο Gundara (1994, στο Παλαιολόγου & Ευαγγέλου, ό.π., σ. 93-94) υποστηρίζει ότι 
απαιτείται κατάλληλη βιωματική δια βίου εκπαίδευση σε συνδυασμό με τη διδακτική εμπειρία 
του εκπαιδευτικού μέσα στην τάξη, έτσι ώστε να αυτοβελτιώνει τη στάση και τη συμπεριφορά 
του απέναντι στη διαφορετικότητα των μαθητών του.   
Ο οδηγός της UNESCO (2007) για τη Δ.Ε. αναφέρει πεδία και στόχους σχετικούς με την 
αρχική εκπαίδευση και την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών. Σε έναν μακροσκελή κατάλογο 
διδακτικών στόχων, αναφέρεται πως η  εκπαίδευση των εκπαιδευτικών  μεταξύ άλλων πρέπει να 
στοχεύει: 
1) Στην εξοικείωση των εκπαιδευτικών με την πολιτισμική κληρονομιά της χώρας τους. 
2) Στην εξοικείωση των εκπαιδευτικών με τις πρακτικές, συμμετοχικές και σχετικές με 
τα πολιτισμικά και κοινωνικά συμφραζόμενα διδακτικές μεθόδους και με ένα 
περιβάλλον ενεργού μάθησης. 
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3) Στη σύνθεση τυπικών και μη τυπικών, παραδοσιακών και σύγχρονων διδακτικών 
μεθόδων. 
4) Στην ευαισθητοποίηση και επίγνωση των εκπαιδευτικών και πολιτισμικών αναγκών 
των μειονοτικών ομάδων. 
5) Στην εξάσκηση της ικανότητας για προσαρμογή των εκπαιδευτικών περιεχομένων, 
μεθόδων και υλικών στις ανάγκες των ομάδων που διαφέρουν από την πλειονότητα. 
6) Στην ικανότητα να λαμβάνει υπόψη η διδασκαλία την ετερογένεια των μαθητών. 
7) Στη κατάκτηση των μεθόδων και των τεχνικών της παρατήρησης, της 
ενσυναισθητικής ακρόασης και της διαπολιτισμικής επικοινωνίας. 
8) Στην απόκτηση συγκριτικών πολιτισμικών, ανθρωπολογικών και ιστορικών 
γνώσεων. 
9) Στη διευκόλυνση της ανάδειξης και αποδοχής της διαφορετικότητας ως  
εκπαιδευτικού εργαλείου στην τάξη προς όφελος του μαθητή. 
10) Στην εξοικείωση με τη συνεχή αξιολόγηση, τον αναστοχασμό και τον 
επαναπροσδιορισμό των μεθόδων. 
Αρκετές έρευνες υποστηρίζουν ότι η επιμόρφωση του εκπαιδευτικού για τη Δ.Ι. πρέπει να 
στοχεύει στην ενδυνάμωση, καθώς προϋπόθεση για τον εκπαιδευτικό που θα  δράσει ως παράγων 
ενδυνάμωσης αποτελεί το να είναι ο ίδιος ενδυναμωμένος: «Οι ενδυναμωμένοι εκπαιδευτικοί 
μπορούν να φέρουν τα ταλέντα, τις εμπειρίες και τις δημιουργικές τους ιδέες στην τάξη, και να 
υλοποιούν προγράμματα και στρατηγικές που ικανοποιούν με τον καλύτερο τρόπο τις ανάγκες των 
μαθητών τους.»  (Johnson,  2005, σ. 26).  
Ο Cummins (2005) περιγράφει ως ενδυναμωτικές τις εμπειρίες εκείνες που όχι μόνο 
κάνουν τα μέλη των εκπαιδευτικών ομάδων να νιώθουν όμορφα, αλλά που συνδέονται με τη 
διαδικασία διαπραγμάτευσης της ταυτότητας και μετασχηματίζουν τις άνισες σχέσεις εξουσίας σε 
μια «συνεργατική δημιουργία δύναμης».  Επίσης σύμφωνα με την Knights (1992), η οποία 
επηρεάζεται από τη θεωρία για τον στοχαζόμενο επαγγελματία του Schön (1983), ο ενδυναμωμένος 
εκπαιδευτικός είναι εκείνος που μπορεί να αναστοχάζεται κατά τη δράση του και πάνω στη δράση 
του, και με τον τρόπο αυτό, να είναι σε θέση να αξιοποιεί αντί να αποφεύγει τις καταστάσεις 
αβεβαιότητας, αστάθειας και σύγκρουσης που παρουσιάζει η εκπαιδευτική πραγματικότητα. 
Ενδυναμωτικά επίσης δρα η βιωματική και η πολυπολιτισμική εκπαίδευση (Mulligan & Griffin, 
1992· Sleeter, 1991).  
Ο Cummins (ό.π.) περιγράφει τον εκπαιδευτικό που αποδέχεται το διαπολιτισμικό 
προσανατολισμό ως εκείνον που έχει την ικανότητα να ενδυναμώνει τα παιδιά από τις οικογένειες 
μεταναστών, και αναφέρει ότι ο εκπαιδευτικός αυτός: α) Τηρεί στάση αξίωσης της μητρικής 
γλώσσας των μαθητών. β) Αποδέχεται τους πολιτισμικά διαφέροντες γονείς και προωθεί τη 
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συνεργασία του σχολείου με αυτούς. γ) Υιοθετεί τις παραδοχές και τις πρακτικές της προοδευτικής 
και της μετασχηματιστικής παιδαγωγικής, του κριτικού αλφαβητισμού: ενδυναμώνει τους 
μαθητές, μετασχηματίζει τις σχέσεις εξουσίας και αναπτύσσει συνεργατικές σχέσεις με αυτούς. δ) 
Χρησιμοποιεί έναν τρόπο εξατομικευμένης αξιολόγησης του μαθητή διαφορετικό από τον 
παραδοσιακό τρόπο της βαθμολογίας, λαμβάνοντας υπόψη πολλούς παράγοντες και όχι μόνο την 
«αποταμίευση» της γνώσης. Επίσης κατανοεί και προωθεί τη διαδικασία διαπραγμάτευσης των 
ταυτοτήτων, η οποία ενυπάρχει σε κάθε σχέση αλληλεπίδρασης μαθητών και εκπαιδευτικού 
(Σκούρτου, 2005).  
Σε αντιστοιχία με τον ενδυναμωμένο κατά τον Cummins μαθητή, μπορούμε να 
ισχυριστούμε ότι ο ενδυναμωμένος εκπαιδευτικός είναι εκείνος που πρώτιστα αποδέχεται την 
ταυτότητά του και είναι σε θέση να σταθεί κριτικά απέναντί της και να τη διαπραγματευθεί. Έχει 
ανάγκη από μια διαδικασία που θα τον βοηθήσει, όπως και τα άτομα που προέρχονται από τη 
μειονότητα, «να αποκτήσουν εσωτερική δύναμη, την αυτοπεποίθηση και το κίνητρο που χρειάζονται 
για να ασκήσουν μεγαλύτερο έλεγχο στις δυνάμεις που επηρεάζουν τη ζωή τους» (Cummins, σ. 54).  
Ο ενδυναμωμένος εκπαιδευτικός προσδιορίζεται από το πόσο αντλεί ικανοποίηση από το 
επάγγελμά του. Η ικανοποίηση από την εργασία «συνδέεται έμμεσα και άμεσα με το αποτέλεσμα 
της σχέσης ανάμεσα στις προσδοκίες που έχουν τα άτομα για την εργασία τους και στο τι πραγματικά 
μπορούν να πάρουν ή παίρνουν από αυτή.» (Παναγιωτάκου & Παπάνης, 2007). Εάν, δηλαδή, η 
θεώρηση του «ιδανικού» εκπαιδευτικού απέχει από τη δυνατότητά του να εφαρμόζει τις ιδέες του 
στην πράξη, τότε ο εκπαιδευτικός νιώθει αποδυναμωμένος, ενώ αντίθετα εάν η πράξη του τον 
τροφοδοτεί με ικανοποίηση, τότε νιώθει ενδυναμωμένος. Ο ενδυναμωμένος εκπαιδευτικός μπορεί 
με αυτοπεποίθηση και αισιοδοξία «να προσδιορίζει τις ιδιαίτερες ανάγκες του σε σχέση με το 
παραγόμενο έργο και να επιδιώκει τη συνεχή βελτίωσή του, να επιλέγει τα μέσα και τις μεθόδους 
διδασκαλίας, ώστε να είναι περισσότερο αποτελεσματική» (ό.π.). 
Αν και τα ζητήματα οργάνωσης της σχολικής πραγματικότητας, διδακτικής αυτονομίας, 
μισθού, επαγγελματικού κύρους, θεσμών ενίσχυσης του έργου του εκπαιδευτικού, δεν είναι 
δευτερεύουσας σημασίας, στη συγκεκριμένη έρευνα μας ενδιαφέρει περισσότερο η ενδυνάμωση 
που είναι δυνατόν να προκύψει ως αποτέλεσμα της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών παρά μιας 
θεσμικής αλλαγής, και για αυτό από τους παράγοντες που συντελούν στην ενδυνάμωση 
εστιάζουμε σε εκείνους, σύμφωνα με τους οποίους ο ενδυναμωμένος εκπαιδευτικός:  
• Αποδέχεται την ταυτότητά του, είναι σε θέση να σταθεί κριτικά απέναντί της και να τη 
διαπραγματευθεί.  
• Διαθέτει την πεποίθηση ότι ελέγχει τις συνθήκες της ζωής του και της εργασίας του.  
• Είναι σε θέση να συμμετάσχει στη διαδικασία λήψης αποφάσεων.  
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• Η δράση του, είτε ατομική είτε συλλογική, είναι ικανή να οδηγεί στο επιθυμητό 
αποτέλεσμα. 
• Αντλεί ικανοποίηση από το επάγγελμά του.  
Ο ενδυναμωμένος εκπαιδευτικός είναι εκείνος που μπορεί σε αντίξοες συνθήκες να 
σχεδιάσει και να εφαρμόσει το εκπαιδευτικό του όραμα, να επηρεάσει την εξέλιξη των 
πραγμάτων.  Είναι, εν τέλει, εκείνος που μπορεί να δρα ως καταλύτης κοινωνικών αλλαγών μέσα 
και  έξω από το σχολείο. Θεωρούμε ότι εάν ο εκπαιδευτικός έχει αυτοπεποίθηση και έχει κάνει ο 
ίδιος μια προσωπική πορεία ενδυνάμωσης, μπορεί να προβάλει αυτή τη δυνατότητα και πάνω 
στους μαθητές του, μπορεί να πιστέψει στην ενδυνάμωση των μαθητών, ειδικά των προερχόμενων 
από αποκλεισμένες κοινωνικές ομάδες, και να εργαστεί γι' αυτό τον σκοπό. Αντίθετα, η έλλειψη 
ενδυνάμωσης στον ίδιο τον εκπαιδευτικό, η μοιρολατρία, η παραίτηση, η ανασφάλεια, μπορεί να 
ενισχύσουν την προβληματικοποιημένη οπτική των αποκλεισμένων μαθητών, τη συμπονετική 
φιλανθρωπική στάση απέναντί τους. Και η στάση αυτή δε βοηθά τα άτομα από τις μειονοτικές ή 
τις ευπαθείς ομάδες να αντιμετωπίσουν τον εαυτό τους ως ικανά να αναλάβουν δράση για να 
αλλάξουν τις συνθήκες ζωής τους (Sleeter, 1991). Ο αποδυναμωμένος εκπαιδευτικός καθώς δεν 
πιστεύει στις δικές του ικανότητες και δυνάμεις, δεν είναι σε θέση να προωθήσει την εκπαίδευση 
για την ενδυνάμωση των μαθητών. Δεν μπορούμε, εν κατακλείδι, να μιλάμε για Δ.Ε., εάν δεν 
υπάρχει η αίσθηση ενδυνάμωσης στον εκπαιδευτικό. 
 
Εικόνα 4 Αναζητήσεις στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών 
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1.4. Το Θέατρο του Καταπιεσμένου για την ενίσχυση της διαπολιτισμικής 
ικανότητας 
 
1.4.1. Διαπολιτισμικότητα και διαπολιτισμικό θέατρο 
«Έτσι, όπως υπάρχει ένας τρόπος κίνησης νωθρός, προβλέψιμος, θαμπός, υπάρχει 
και ένας τρόπος σκέψης επίσης θαμπός, προβλέψιμος, νωθρός. Η δράση ενός 
ηθοποιού μπορεί να βαρύνει και να εμποδιστεί από στερεότυπα, όπως ακριβώς και 
η ροή της σκέψης δεσμεύεται από στερεότυπα, απόψεις και ερωτήσεις ήδη 
προετοιμασμένες.» (Βarba & Savarese, 2008, σ. 66-67). 
 
Η σύζευξη της έννοιας της διαπολιτισμικότητας με το θέατρο έχει τις απαρχές της στο πρώτο μισό 
του 20ου αιώνα, με τις επιρροές του Γάλλου σκηνοθέτη και θεωρητικού Antonin Artaud και του 
Γερμανού σκηνοθέτη και συγγραφέα Bertolt Brecht από το ασιατικό θέατρο, και  γνωρίζει άνθιση  
από τη δεκαετία του ’70 στις θεατρικές σκηνές παγκοσμίως με πρωτοστατούντες τους Richard 
Schechner, Eugenio Barba, Peter Brook, Arianne Mnouchkine, Tadashi Suzuki, Philip Zarilli και 
Θεόδωρο Τερζόπουλο (Pavis, 1996· Uno & Burns, 2002· Watson, 2002· Zarilli, 2009· 
Δρακοπούλου, 2007). 
Από τη σύζευξη αυτή έχει προκύψει το λεγόμενο διαπολιτισμικό (ή ανθρωπολογικό, 
εθνολογικό κ.ά.) θέατρο. Η Άλκηστις (2008, σ. 80-86) αναφέρει πολλά πρόσφατα πειράματα 
διαπολιτισμικού θεάτρου σε διάφορες χώρες, όπως το Ισραήλ, η Γαλλία, οι Η.Π.Α και η Ελλάδα. 
Το κέντρο βάρους των αναζητήσεων του διαπολιτισμικού θεάτρου βρίσκεται στις υβριδικές 
μορφές θεάματος, στην ανταλλαγή πολιτισμικών παραδόσεων κατά το παραστασιακό γεγονός, με 
έμφαση είτε στην εκπαίδευση του ηθοποιού είτε στη σκηνοθεσία είτε και στη δραματουργία. Η 
μεθοριακότητα (liminality), η ανταλλαγή, η υβριδικότητα, η ενδιάμεση ζώνη, η μίξη, ο 
συγκερασμός στοιχείων αλλά και η μέθεξη, η τελετουργία, η κυκλοφορία της ενέργειας μεταξύ 
σκηνής και πλατείας είναι τα χαρακτηριστικά των πειραματισμών αυτών (Fischer-Lichte, 2012). 
Μέσω των ποικίλων τάσεων του διαπολιτισμικού θεάτρου η θεατρικότητα γίνεται όχημα 
εξερεύνησης της ανθρώπινης ύπαρξης κατά τις διάφορες πολιτισμικές της εκφάνσεις, όχημα 
διαπολιτισμικής ανταλλαγής και επικοινωνίας. Η έννοια της διαπολιτισμικότητας στο 
διαπολιτισμικό θέατρο προσδιορίζει «την ανταλλαγή και την μίξη ανάμεσα σε θεατρικές πρακτικές, 
αντιλήψεις ή κείμενα που προέρχονται από διαφορετικούς πολιτιστικούς ορίζοντες, είτε αυτοί 
προσδιορίζονται γεωγραφικά (ανάμεσα σε διαφορετικούς λαούς) είτε ιστορικά (παρελθόν-παρόν), 
είτε ειδολογικά (ανάμεσα στο θέατρο και τις άλλες τέχνες).» (Τζουμάκα, 2007, σ. 41). 
Κατά την άποψή μας, η έννοια διαπολιτισμικότητα, όπως αυτή χρησιμοποιείται από τους 
μελετητές και τους συντελεστές του διαπολιτισμικού θεάτρου,  μπορεί να είναι χρήσιμη για τους 
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εκπαιδευτικούς που στόχο έχουν τη διεύρυνση των οριζόντων αντίληψης των μαθητών τους 
σχετικά με την ετερότητα. Το λεγόμενο διαπολιτισμικό θέατρο δημιουργεί για την παρούσα 
διατριβή ένα πλαίσιο αισθητικής και οντολογικής αναζήτησης.   
Ωστόσο, δεν αποτελεί το είδος από το οποίο αντλήσαμε τεχνικές για την παρούσα έρευνα, 
για το λόγο ότι όσο πειραματικό, διαδραστικό ή ολιστικό και αν είναι, δεν παύει να ανήκει στο 
θέατρο που κυρίως στοχεύει στην παράσταση, στην αισθητική εμπειρία που απορρέει από το 
τελικό παραστατικό γεγονός. Οι μελετητές και οι συντελεστές του διαπολιτισμικού θεάτρου μέσα 
από την πρακτική τους και μέσα από τις θεωρητικές αναζητήσεις τους έχουν μεν καταδείξει ότι 
με το θέατρο μπορεί να αυξηθεί η διαπολιτισμική επικοινωνία, ότι μπορούμε να έρθουμε σε 
ουσιαστική επαφή με άλλους πολιτισμούς και να τους γνωρίσουμε, αλλά η Δ.Ι. στην οποία 
στόχευε το συγκεκριμένο πρόγραμμα και η έρευνά μας, πέρα από το στοιχείο της γνώσης των 
πολιτισμών, ενέχει και το πολύ σημαντικό στοιχείο των διαπολιτισμικών δεξιοτήτων, ειδικά 
εκείνων που αφορούν την ικανότητα της αυτοπαρατήρησης και της αυτο-εξερεύνησης κατά την 
επαφή μας με το «άλλο», με την ετερότητα και τη στάση μας απέναντι στο άγνωστο. Σε αυτές τις 
δεξιότητες μπορεί να συμβάλει ένα είδος θεάτρου που δεν στοχεύει απαραίτητα στην παράσταση, 
αλλά εστιάζει περισσότερο στην παραστατική ή επιτελεστική (performative) διαδικασία. 
Εξάλλου, υπάρχει και ο κίνδυνος, όταν το λεγόμενο διαπολιτισμικό θέατρο δεν εμπεριέχει 
το στοιχείο του κριτικού στοχασμού, να εντάσσεται στην πραγματικότητα στο πολυπολιτισμικό 
παράδειγμα και όχι στο διαπολιτισμικό25 και να μετατρέπεται σε μια μεταμοντέρνα φολκλόρ 
εκδήλωση, με αμφισβητούμενες μετασχηματιστικές ιδιότητες και με τον κίνδυνο να ενισχύσει την 
εθνοκεντρική θεώρηση του άλλου ως εξωτικού, μη κανονικού και ίσως και κατώτερου (Bennett, 
2001· Γκότοβος, 2011· Mάγος, 2005). Η σύζευξη του θεατρικού με τη διαπολιτισμικότητα δεν 
οδηγεί πάντοτε στην ενίσχυση της διαπολιτισμικής οπτικής, αλλά μπορεί να οδηγήσει και σε 
φαινόμενα φολκλορικής αντιμετώπισης της διαφορετικότητας. Εξάλλου, η συνάντηση της έννοιας 
διαπολιτισμικότητα με την έννοια θέατρο στον χώρο της εκπαίδευσης δεν είναι πάντοτε ευτυχής, 
κι αυτό εξαιτίας είτε της άγνοιας ή της ελλιπούς γνώσης της έννοιας Δ.Ε. όσο και των μεθόδων 
του των Π.Τ.Ε.26, με χαρακτηριστικό παράδειγμα την προσπάθεια καλοπροαίρετων εκπαιδευτικών 
να εντάξουν αλλοδαπούς μαθητές στις σχολικές γιορτές:  
 
«Στο σχολείο μας στον εορτασμό της 28ης Οκτωβρίου τα διαπολιτισμικά παιδιά έλαβαν μέρος με 
ιδιαίτερο ζήλο, τιμώντας μαζί με τα ελληνόπουλα όχι μόνο τους ‘Έλληνες αλλά και τους αγωνιστές 
                                                 
25 Βλ. κεφ. 1.1.2. Ορισμός και εννοιολογική διαφοροποίηση της Διαπολιτισμικής από την Πολυπολιτισμική Εκπαίδευση. 
26 Βλ. για τον όρο παραστατικές τέχνες στην εκπαίδευση στην επόμενη ενότητα, κεφ. 1.4.2. Διαπολιτισμικότητα και 
θεατρικότητα. 
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της δικής τους πατρίδος ενάντια στον φασισμό και τον ναζισμό. Δόθηκε δηλαδή στη γιορτή ένα 
πνεύμα οικουμενισμού και η γιορτή μας «άνοιξε», περιλαμβάνοντας και στοιχεία από τις χώρες των 
διαπολιτισμικών παιδιών. Τους ζητήσαμε να μας αναφέρουν ήρωες και γεγονότα από τις δικές τους 
πατρίδες που αφορούσαν τη συγκεκριμένη ιστορική στιγμή. Συνεργάστηκαν με τους γονείς τους, 
βρήκαν ιστορικά γεγονότα και ηρωικές πράξεις που έγιναν στην πατρίδα τους και με χαρά τα 
παρουσίασαν στους Έλληνες συμμαθητές τους, οι οποίοι με τη σειρά τους διαπίστωσαν ότι υπάρχουν 
και άλλες χώρες που έχουν ήρωες που πολέμησαν ενάντια στον φασισμό. Έτσι στον εορτασμό της 
25ης Μαρτίου, οι διαπολιτισμικοί μαθητές, με χαρά πήραν μέρος στη σχολική γιορτή και μάλιστα 
προθυμοποιήθηκαν να φορέσουν τις στολές των Ελλήνων αγωνιστών, τις οποίες πλήρωσε το 
σχολείο, γiα να μην επιβαρύνει την ήδη άσχημη οικονομική κατάσταση των οικογενειών τους. Πήραν 
μέρος στη χορωδία του σχολείου και τραγούδησαν πατριωτικά τραγούδια, ακόμα και τον εθνικό μας 
ύμνο, γιατί και οι δικές τους χώρες ήταν υποδουλωμένες για χρόνια σε διάφορους κατακτητές.»,  
 
γράφει μια δασκάλα από τη Νέα Τίρυνθα Αργολίδας (Τσαγκαρέλη, 2000), η οποία μάλιστα 
καταλήγει στο θετικό για εκείνη συμπέρασμα ότι με τις δράσεις που έλαβαν χώρα στο σχολείο 
τους, τις οποίες φέρνει ως παράδειγμα διαπολιτισμικής διαχείρισης, οι «διαπολιτισμικοί μαθητές» 
(αναφερόμενη στους εθνοτικά διαφορετικούς μαθητές) αφομοιώθηκαν χάνοντας τις δικές τους 
παραδόσεις:  
 
«Ίσως να επαληθεύεται έτσι η αρχική μας εικασία ότι οι άνθρωποι αυτοί, αισθανόμενοι απέχθεια 
για τη δύσκολη ζωή την οποία έζησαν στην πατρίδα τους, είναι έτοιμοι να βρουν μια νέα πατρίδα 
που θα τους σέβεται και θα τους βοηθά και να υιοθετήσουν την ιστορία, τις παραδόσεις, ίσως ακόμα 
ακόμα και τη θρησκεία της.»  
 
Παρόμοια αντιμετώπιση, όπως φαίνεται και στα ευρήματά μας27, είχε αρχικά και η μεγάλη 
πλειοψηφία των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στο επιμορφωτικό σεμινάριο της παρούσας 
έρευνας. Το κίνητρο αρκετών εκπαιδευτικών για τη συμμετοχή στο σεμινάριο ήταν πώς θα κάνουν 
σχολικές παραστάσεις ή σχολικές γιορτές με τη συμμετοχή των «διαπολιτισμικών παιδιών»28, 
αποφεύγοντας τις συγκρούσεις και διασφαλίζοντας την αρμονία μεταξύ των μαθητών και την 
ψυχραιμία των Ελλήνων γονιών. 
Ακόμα και η αντίθετη περίπτωση, συχνή επίσης στα σχολεία, της ανάδειξης των 
διαφορετικών πολιτισμών ενός σχολείου μέσω παραστάσεων και γιορτών που προβάλλουν τα 
                                                 
27 Κεφ. 5.1 Διαπολιτισμική κοσμοθεώρηση. 
28 Αναφέρθηκε συχνά ο ίδιος όρος και κατά τη διάρκεια του εν λόγω προγράμματος, φανερώνοντας την άγνοια των όρων όπως 
θα δε΄ξουμε στο κεφ. 5.1. 
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διαφορετικά έθιμα, φαγητά, μουσικές και χορούς, ενέχει πολλά προβλήματα. Ο κοινωνικός 
ανθρωπολόγος Victor Turner διαχωρίζει κατά την ανθρωπολογική του ανάλυση το τελετουργικό 
δράμα (τις τελετές γάμου, τις θρησκευτικές τελετές κ.ά) από το κοινωνικό δράμα (τις κοινωνικές 
και πολιτικές συγκρούσεις, τις τελετές πολιτειότητας κ.ά). Προώθησε με τις μελέτες του και τις 
δράσεις του αυτό που ονομάζεται παραστατική εθνογραφία (performance ethnography), κατά την 
οποία η εθνογραφική μελέτη του παραστασιακού / επιτελεστικού γεγονότος αποδίδεται και 
παρουσιάζεται επίσης με παραστασιακό τρόπο, με δρώμενα. Μετά από χρόνια έρευνας κατέληξε 
στο συμπέρασμα ότι: 
 
 «Εάν αποπειρώμαστε να αναπαριστούμε την εθνογραφία, ας μην ξεκινάμε με τα εκ πρώτης όψεως 
‘εξωτικά’ και ‘παράδοξα’ πολιτισμικά φαινόμενα, όπως οι τελετές και οι μύθοι. Αυτή η έμφαση 
μπορεί μόνο να ενθαρρύνει την προκατάληψη, καθώς υπογραμμίζει την ‘ετερότητα του άλλου’. Ας 
δώσουμε έμφαση πρώτα σε αυτό που μοιράζονται οι άνθρωποι, τη μορφή του κοινωνικού δράματος, 
από το οποίο αναδύονται όλοι οι τύποι της πολιτισμικής επιτέλεσης, οι οποίοι, με τη σειρά τους, 
υπογείως διαμορφώνουν τα πλαίσια της κοινωνικής διάδρασης στην καθημερινότητα.» (Τurner, 
1982, σ. 48).  
 
Ακολουθώντας τη λογική αυτή, όταν χρησιμοποιούμε θεατρικές μορφές εκπαίδευσης και 
μάλιστα όταν αποσκοπούμε στην ενδυνάμωση της διαπολιτισμικότητας, τότε ξεκινούμε με τη 
διερεύνηση των κοινωνικών δραμάτων των ετερογενών ομάδων, και όχι με την ανάδειξη των 
ιδιαίτερων τελετουργικών πολιτισμικών στοιχείων. 
 
1.4.2. Διαπολιτισμικότητα και θεατρικότητα 
Όπως προκύπτει από τα ανωτέρω, στη διατριβή αυτή δεν διερευνάται το θέατρο νοούμενο ως 
παράσταση, αλλά ως μία ευρύτερη έννοια πολιτισμικής συμπεριφοράς: ως θεατρικότητα / 
θεατρικό, ως παραστασιακότητα/ επιτελεστικότητα, ως επιτέλεση και ως αναπαράσταση 
(theatricallity, performativity, performance, representation) (Balme, 2012· Burns, 1972· Davis & 
Postlewait, 2003· Fischer-Lichte, 2012· Πεφάνης, 2003). Oι έννοιες θεατρικότητα, θεατρικό, 
παραστασιακότητα, επιτελεστικότητα είναι έννοιες που, καθώς συχνά επικαλύπτονται, έχουν 
εγείρει πολλά ερωτηματικά για την ορθότητά τους και χρησιμοποιούνται από τους μελετητές των 
παραστατικών σπουδών εννοώντας κατ΄ ουσίαν το ίδιο φαινόμενο: την έννοια της οργανωμένης 
και προετοιμασμένης θεατρικής συμπεριφοράς και επιτελεστικής τελετουργίας σε πολιτισμικές 
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εκδηλώσεις τόσο μέσα όσο και πέρα από το θέατρο, στην κοινωνική ζωή, στη θρησκεία, στην 
πολιτική κ.ά. 29.  
Η εγγενής θεατρικότητα σε εξω-θεατρικές δραστηριότητες, το θεατρικό στοιχείο ως 
πολιτισμική συμπεριφορά σε κάθε ανθρώπινη εκδήλωση, τοποθετείται στο κέντρο των 
αναζητήσεων των παραστατικών σπουδών κατά τις τελευταίες δεκαετίες:  
 
«Το θεατρικό φαινόμενο αποσυνδέθηκε από το συμβατικό σχήμα συγγραφέας / κείμενο / σκηνοθέτης 
/ ηθοποιός / θεατής, και ορίστηκε ως μια ειδική διάσταση της ανθρώπινης συμπεριφοράς και 
επικοινωνίας. Στο κέντρο των αναζητήσεων δεν τοποθετείται πια το θέατρο, αλλά το θεατρικό, ένα 
στοιχείο που δεν εντοπίζεται μόνο στο συμβατικό πλαίσιο της θεατρικής παράστασης, αλλά και έξω 
από το θέατρο, στην κοινωνική ζωή.» (Πούχνερ, 1985, σ.14).  
  
Η θεατρική γλώσσα θεωρείται από τον Boal ένα κατεξοχήν ανθρώπινο χαρακτηριστικό, γιατί είναι 
απλώς η διευρυμένη και συστηματοποιημένη έμφυτη ικανότητα του ανθρώπου να βλέπει τον 
εαυτό του και να σκέφτεται ενώ δρα, να χρησιμοποιεί τη μνήμη και τη φαντασία του, για να 
βρίσκει εναλλακτικές λύσεις για το παρόν και να σχεδιάζει το μέλλον (Βoal, 1995, σ. 27-28). Η 
θεατρικότητα για αυτόν είναι εκείνη η ικανότητα, εκείνη η εγγενής ανθρώπινη ιδιότητα, που 
επιτρέπει στον άνθρωπο να παρατηρήσει τον εαυτό του εν δράσει:  
 
 «Το Θέατρο στην πιο αρχαϊκή του έννοια είναι η ικανότητά μας να παρατηρούμε τον εαυτό μας εν 
δράσει. Είμαστε σε θέση να βλέπουμε τον εαυτό μας να κοιτά! Αυτή η δυνατότητα, να είμαστε 
ταυτόχρονα ο Πρωταγωνιστής και ο κύριος θεατής των δράσεών μας, μας επιτρέπει την επιπλέον 
δυνατότητα να σκεφτόμαστε εναλλακτικές πραγματικότητες, να φανταζόμαστε δυνατότητες, να 
συνδυάζουμε τη μνήμη και τη φαντασία -τις δύο αδιαχώριστες ψυχικές διαδικασίες, να 
ανακαλύπτουμε ξανά το παρελθόν και να εφευρίσκουμε το μέλλον.» (Boal, 1998, σ. 7). 
 
Ο Schechner υπογραμμίζει ότι «Μοναδικοί ανάμεσα στα έμβια όντα, οι άνθρωποι φέρουν 
και εκφράζουν πολλαπλές και αμφιλεγόμενες ταυτότητες ταυτόχρονα.» (2002, σ. 4) και ότι οι 
πολλαπλές ταυτότητες και οι πολλαπλοί εαυτοί των ανθρώπων συνυπάρχουν σε μια άλυτη 
διαλεκτική αντίθεση και παρουσιάζονται μέσα από τη διαδικασία της επιτέλεσης.  
Σε μεγάλο αριθμό μελετών της κοινωνικής ανθρωπολογίας και των πολιτισμικών σπουδών 
επικράτησε από τα τέλη της δεκαετίας του πενήντα η μόδα του δραματουργικού μοντέλου (πχ. 
                                                 
29 Εμείς επιλέγουμε να χρησιμοποιούμε περισσότερο τον όρο θεατρικότητα ακολουθώντας κατά προτίμηση την Ευρωπαϊκή 
ακαδημαϊκή παράδοση και εστιάζοντας περισσότερο στη συνειδητή θεατρική συμπεριφορά στο πλαίσιο των θεατρικών δράσεων, 
παιχνιδιών, δραστηριοτήτων και δρωμένων. 
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Goffmann, 1959, στα ελληνικά 2006, και Turner, 1967). Ακόμα όμως και στις κοινωνικές 
επιστήμες και στην ιστοριογραφία παρατηρείται μια στροφή προς την έννοια της επιτέλεσης 
(Burke, 2005). Η έμφαση της ανάλυσης μετατοπίζεται από τα κείμενα στα επικοινωνιακά 
γεγονότα, στην πολιτισμική συμπεριφορά, στην παρουσίαση ως επιτέλεση του ατόμου και των 
κοινωνιών. Ο πολιτισμός πλέον θεωρείται ως μια σειρά παραστάσεων / επιτελέσεων (ό.π., σ. 41), 
η παράσταση / επιτέλεση ορίζεται ως μια «πολιτισμική συμπεριφορά για την οποία το άτομο 
αναλαμβάνει την ευθύνη απέναντι σε ένα κοινό.» (Hymmes, 1975, σ. 18, στο Burke, 2005) και ο 
ηθοποιός (actor) είναι ο πρωταγωνιστής είτε μιας θεατρικής παράστασης είτε μιας δράσης. Κατά 
τον Schechner (1984, σ. 33), όσο το θέατρο «ανθρωπολογικοποιείται» και η κοινωνική 
ανθρωπολογία «θεατρικοποιείται», το ανθρώπινο είδος γίνεται πλέον αντιληπτό με διαφορετικό 
τρόπο: ο άνθρωπος όχι μόνο σκέφτεται και φτιάχνει, αλλά παίζει επίσης και αναπαριστά. 
Η έμφαση στην θεατρικότητα σημαίνει και μια ουσιαστική αλλαγή παραδείγματος στις 
ανθρωπιστικές και κοινωνικές επιστήμες. Υποστηρίζεται ότι τα άτομα δεν χαρακτηρίζονται από 
σταθερή συμπεριφορά, σταθερές ταυτότητες, ιδιοσυγκρασία, κ.ά. στον χώρο και στον χρόνο, 
αλλά, συνειδητά ή ασυνείδητα, επιτελούν διαφορετικούς ρόλους ανάλογα με τις περιστάσεις, τις 
καταστάσεις και τους χώρους και χαρακτηρίζονται από μια ικανότητα αλλαγής κωδίκων και 
ευλυγισίας (Burke, ό.π). Όπως υποστήριξε ο Goffman ήδη από το 1956, όλες οι κοινωνικές 
αλληλεπιδράσεις καθορίζονται από τη συνειδητή ή ασυνείδητη πρόθεση του ατόμου να 
παρουσιάζει τον εαυτό του κατά τον έναν ή τον άλλον τρόπο στους άλλους (Goffman, 2006).  
Ο πλουραλισμός, η υβριδικότητα, οι πολλαπλές και μεταβαλλόμενες ταυτότητες, αλλά και 
ο εν δυνάμει αυτοκαθορισμός βρίσκονται στο επίκεντρο των παραδοχών του «παραστασιακού» 
ρεύματος και των θεωριών της επιτέλεσης (Fischer-Lichte, 2012). Επιπλέον, σε πολιτικό επίπεδο, 
η θεώρηση της κοινωνικής ζωής μέσα από τους φακούς του θεάτρου προσφέρει νέα εργαλεία για 
την κοινωνική κριτική. Τελετουργικές δραστηριότητες όπως οι παρελάσεις, που θεωρούνται 
δεδομένες και «πραγματική ζωή», εάν ιδωθούν ως θεατρικές παραστάσεις, ως επιτελέσεις, μέσω 
των οποίων κατασκευάζεται και αναπαράγεται  η εξουσία, χάνουν μέρος του κύρους τους, γίνονται 
αντιληπτές ως αποτέλεσμα διακανονισμού των ανθρώπων και άρα μπορούν να αλλάξουν (Sheperd 
& Wallis, 2004, σ. 43-44). Πολλές ανθρωπολογικές αναλύσεις εστιάζουν στον ρόλο που 
διαδραματίζει η παράσταση / επιτέλεση σε μια κοινωνία, ο οποίος έγκειται «στην υπονόμευση της 
παράδοσης και στην δημιουργία ενός χώρου για την εξερεύνηση νέων και εναλλακτικών δομών και 
προτύπων συμπεριφοράς.» (Carlson, 1996, σ. 15). Όσο οι έννοιες παραστασιακότητα και 
θεατρικότητα διαχέονται στις κοινωνικές και ανθρωπιστικές επιστήμες και σε κάθε οργανωμένη 
απόπειρα να γίνει κατανοητή η ανθρώπινη δράση, τόσο και οι θεατρικές και παραστατικές 
σπουδές επηρεάζονται με τη σειρά τους από τις εξελίξεις της σκέψης (Carlson, ό.π., σ. 6-7).  Όπως 
υποστηρίζει η θεατρολόγος και κοινωνική ανθρωπολόγος Νάγια Μποέμη (2008),  
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«Η αναζήτηση για το θεατρικό μπορεί να παραλληλιστεί με την αναζήτηση για το πολιτικό. Το 
πολιτικό δεν περιορίζεται στην πολιτική. Δεν είναι δηλαδή αποκλειστικά και μόνο δράση ή ιδέες που 
συνδέονται με τους θεσμούς του πολιτικού συστήματος, αλλά διαχέονται σε όλα τα άτομα, σε όλα τα 
συμβάντα, σε όλες τις κοινωνικές σχέσεις. Κατ’ αντιστοιχία το θεατρικό δεν εγκλωβίζεται στο θέατρο 
(ως θεσμός, ως σύστημα) αλλά απαντάται οπουδήποτε στην κοινωνία.» (ό.π., σ. 8).  
 
Η ιδέα της παιδαγωγικής ως παραστασιακού γεγονότος, ως επιτέλεσης, και των 
εκπαιδευτικών και των μαθητών ως περφόρμερς (Alexander, Anderson & Gallegos, 2005), 
συνδέεται με το ρεύμα αυτό και περνά στο επίκεντρο των σύγχρονων μελετών. H έννοια της 
παραστασιακότητας / επιτελεστικότητας συνδέεται με εκείνη της πράξης (εννοούμενη ως της 
πρακτικής εκείνης που συνοδεύεται από τη θεωρία και τον στοχασμό) και με εκείνη της ενσώματης 
παιδαγωγικής (Νicholson, 2005, σ. 38-51). Ο θεατροπαιδαγωγός και ερευνητής John Somers 
θεωρεί ότι το θεατρικό εργαστήρι σε αυτό το πλαίσιο γίνεται ένα κοινωνικό εργαστήρι «όπου 
μελετάμε συμπεριφορές, αξίες, σχέσεις συγκεκριμένων ανθρώπων που βρίσκονται σε συγκεκριμένες 
συνθήκες. Το θέατρο διευρύνει τον τρόπο που αντιλαμβανόμαστε την κοινωνία μας και τη θέση μας 
μέσα σε αυτή. Γι΄ αυτό το λόγο είναι απαραίτητο στοιχείο κάθε κοινωνίας και κάθε εκπαιδευτικού 
συστήματος.» (Somers, 2002, σ. 77). 
Το θέατρο και η θεατρικότητα χρησιμοποιούνται κατά κόρον πλέον στην εκπαίδευση 
ενηλίκων. H καθιέρωση του θεάτρου στην εκπαίδευση των ενηλίκων προέρχεται από την επιδίωξη 
της φιλελεύθερης παράδοσης της δεύτερης για ολιστική εκπαίδευση, για τη βελτίωση της 
ανθρώπινης ολότητας, νοούμενης ως «κεφάλι, καρδιά και χέρια», για την υπέρβαση του 
διαχωρισμού μεταξύ θεωρίας και πράξης, μεταξύ γεγονότων και συναισθημάτων (Sheperd & 
Wallis, 2004, σ. 12-14).  
Η βασική ιδέα που διατρέχει τη διατριβή είναι ότι η θεατρικότητα μπορεί να γίνει ισχυρό 
παιδαγωγικό εργαλείο: μπορεί να ενδυναμώσει τους δεσμούς ενός συνόλου ατόμων της σχολικής 
κοινότητας, είτε είναι αυτό το σύνολο μια ομάδα εκπαιδευτικών, είτε ένα τμήμα ή μια τάξη 
σχολείου, είτε μια ομάδα γονέων ή μια μικτή ομάδα. Οι παραστατικές τέχνες όταν εμπλέκονται 
στη μαθησιακή διαδικασία μπορούν να συμβάλουν στο κτίσιμο της εμπιστοσύνης και της 
αποδοχής της προσωπικότητας των άλλων και της διαπολιτισμικής επικοινωνίας. 
Η θεατρικότητα συνδέεται με πτυχές της Δ.Ι. όπως η συναισθηματική επιδεξιότητα. Ο 
παιδαγωγός μπορεί να εκμεταλλευτεί την ιδιότητα της θεατρικότητας να καλλιεργεί την ικανότητα 
για την αποκαλούμενη πολιτισμική ενσυναίσθηση (intercultural empathy) (Σταλίκας & 
Χαμοδράκα, 2004, σ. 130-9), εργαλείο της διαπολιτισμικής συμβουλευτικής ψυχολογίας, που 
εστιάζει την προσοχή στη μαθημένη δεξιότητα να κατανοούμε με ακρίβεια την εμπειρία και τα 
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συναισθήματα ανθρώπων από άλλους πολιτισμούς. Ο Carl Rogers μιλώντας για τη σχέση 
ψυχοθεραπευτή και πελάτη γράφει ότι η ενσυναίσθηση του ψυχοθεραπευτή σημαίνει κατανόηση, 
δεν σημαίνει ταύτιση, και ότι είναι η ικανότητα να «αντιλαμβάνεται κανείς το εσωτερικό πλαίσιο 
αναφοράς κάποιου άλλου με ακρίβεια, με τα συναισθηματικά στοιχεία και τα νοήματα που 
ενυπάρχουν σε αυτό, σαν να ήταν εκείνος ο άλλος άνθρωπος, χωρίς όμως να ξεχάσει ποτέ τον όρο 
‘σαν’» (Rogers, 1959 στο Μαλικιώση – Λοϊζου, 2001, σ. 110). Ειδικότερα στη διαπολιτισμική 
προσέγγιση, η πολιτισμική ενσυναίσθηση τονίζει τη σημασία της διατήρησης της οικείας 
πολιτισμικής ταυτότητας και των πεποιθήσεων, ενώ γίνεται η απόπειρα κατανόησης της 
ταυτότητας και των πεποιθήσεων των άλλων (Σταλίκας & Χαμοδράκα, 2004, σ. 131). Η 
θεατρικότητα  αποτελεί εργαλείο της πολιτισμικής ενσυναίσθησης, ακριβώς γιατί αποτελεί μέσο 
έκφρασης που ξεπερνά τα όρια της λεκτικής επικοινωνίας και μπορεί έτσι να συμβάλει 
αποφασιστικά στην κωδικοποίηση και κατανόηση της υποκειμενικά σημαντικής διαφοράς και 
διαφορετικότητας: «Η θεατρική πράξη ως πλέγμα εικόνων και πολύσημων συμβόλων μπορεί να 
διαμορφώσει μορφές και συνειδήσεις αντίστασης ενάντια στην κυρίαρχη λογοκεντρική παρουσίαση 
του «άλλου» ως επικίνδυνου και κατώτερου ‘ξένου’» (Γκόβαρης 2003, σ. 35). Οι δραστηριότητες 
των Π.Τ.Ε. «αποσταθεροποιούν τις αναπαραστάσεις, καταστρέφοντας τη συνοχή των εσωτερικών 
αυτών δομήσεων της πραγματικότητας: υιοθετώντας μια διαφορετική οπτική γωνία 
αντιλαμβανόμαστε πως και ο άλλος είναι εγκλωβισμένος στις δικές του, υποκειμενικές 
αναπαραστάσεις.» (Νικολάου 2005, σ. 311).  
Στη θεατρική δραστηριότητα, μέσα από την υιοθέτηση ενός διαφορετικού κινησιολογικού 
κώδικα από εκείνον που συνηθίζει κανείς, γεννιούνται συναισθήματα και αποκαλύπτονται 
συγκινησιακοί και ιδεολογικοί κόσμοι άγνωστοι μέχρι εκείνη τη στιγμή. Αυτή η παραδοχή 
στηρίζεται στην άποψη του Ρώσου σκηνοθέτη Meyerhold (1982) και στη βιο-μηχανική του 
ηθοποιού,  που θεωρεί την κίνηση όχι ως το αποτέλεσμα ή τον σκοπό της συμπεριφοράς, αλλά 
τον κυρίαρχο καταλύτη της σκέψης και των συναισθημάτων. Ο σκηνοθέτης και θεωρητικός της 
ανθρωπολογίας του θεάτρου Eugenio Barba γράφει ότι στο θέατρο πρέπει συνεχώς να 
λαμβάνουμε υπόψη ότι υπάρχει μια σωματική διάσταση της σκέψης και μια νοητική διάσταση 
στη σωματική δράση, ώστε στο θέατρο να μιλάμε για «σώμα-νου», εν κινήσει σκέψη, ψυχο-
σωματικές δράσεις (Βarba, 2008, σ. 145-148): το αδρανοποιημένο σώμα σηματοδοτεί την 
αδρανοποιημένη σκέψη και τούμπαλιν, ενώ η νοητική και σωματική δράση συμβαίνουν 
παράλληλα και προχωρούν με υπαναχωρήσεις, στροβιλισμούς και άλματα, ποτέ ευθύγραμμα ή 
μονοσήμαντα: «Οι σωματικές ασκήσεις είναι πάντοτε και πνευματικές ασκήσεις» (ό.π., σ. 147), ο 
σωματικός μετασχηματισμός είναι πάντοτε και πνευματικός μετασχηματισμός.  
Η σωματοποιημένη συμπεριφορά οδηγεί στην πραγματική ενσυναίσθηση: μπαίνοντας στο 
σώμα του άλλου, βιώνει κανείς τα συναισθήματά του και μπορεί να κατανοήσει γιατί ο άλλος έχει 
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διαφορετική ιδέα για τον κόσμο και να αναθεωρήσει ενδεχομένως την άποψή του γι’ αυτόν. 
Μπορεί επίσης να κατανοήσει βαθύτερα τον συναισθηματικό αντίκτυπο που έχει, για παράδειγμα, 
η ρατσιστική αντιμετώπιση, έτσι ώστε να είναι κανείς πιο προσεκτικός στο μέλλον. Μέσα από τη 
διαδικασία της δραματικής ταύτισης μπορεί να καταλάβει σε ποιο ιδεολογικό και συναισθηματικό 
υπόβαθρο στηρίζονται τα στερεότυπα των άλλων, για να μπορέσει να αναλύσει σε ποιο υπόβαθρο 
στηρίζονται και τα δικά του.  
Η θεατρικότητα συμβάλλει εξάλλου στην αυτογνωσία και στη  διερεύνηση της 
προσωπικής ταυτότητας, απαραίτητη δεξιότητα της διαπολιτισμικής ικανότητας, μέσα από την 
ουσιαστική επαφή με τους άλλους, τα μάτια των οποίων αποτελούν τον δυναμικό καθρέφτη όπου 
μπορούμε να αντικατοπτριστούμε και να συνειδητοποιήσουμε πολλά στοιχεία για μας τους ίδιους, 
που μας ήταν άγνωστα μέχρι τότε. Ενισχύει δηλαδή το θέατρο τη «δια του κατόπτρου 
αυτοσυναίσθηση που αποκτούμε βλέποντας την εικόνα μας, την εμφάνιση, τη συμπεριφορά, τον 
χαρακτήρα μας, όπως φανταζόμαστε ότι αντικατοπτρίζεται στον νου των άλλων ανθρώπων» 
(Ανθογαλλίδου, 2003). Οι δυνατότητες του πειραματισμού και της διερεύνησης που προσφέρει 
το θέατρο στην περιοχή της αυτογνωσίας βασίζονται στο ότι η θεατρικότητα είναι εκείνη η 
ικανότητα, εκείνη η εγγενής ανθρώπινη ιδιότητα που επιτρέπει στον άνθρωπο να παρατηρήσει 
τον εαυτό του εν δράσει. Η αυτοσυνείδηση που αποκτιέται μ’ αυτόν τον τρόπο τού επιτρέπει να 
είναι υποκείμενο που παρατηρεί ενός άλλου υποκειμένου που δρα: του επιτρέπει να φαντάζεται 
παραλλαγές της δράσης του και να μελετά εναλλακτικές δυνατότητες για τη ζωή του (Boal, 1994, 
σ. 27- 28).     
Τα εργαλεία του θεάτρου μπορούν να αντληθούν τόσο από τις τεχνικές της δραματικής 
ταύτισης, εμπνευσμένες από τις παραδοσιακές τεχνικές κατασκευής του ρόλου30 όσο και από τις 
φαινομενικά «αντίθετες» θεατρικές τεχνικές της μπρεχτικής αποστασιοποίησης (Brecht, 1979)31: 
δίνεται έτσι στην ομάδα η ευκαιρία της ταύτισης με αλλότριες καταστάσεις και πρόσωπα και 
ταυτόχρονα η δυνατότητα της σημαντικότατης δραστηριότητας του κριτικού στοχασμού, της 
αποκάλυψης των υπονοουμένων, των ποικίλων επιπέδων του νοήματος μιας πράξης και των 
πολιτισμικών υποδηλώσεων της συμπεριφοράς (Flemming, 1998, σ. 156-7· Heathcote & Bolton, 
1998, σ. 160-161), της αποκωδικοποίησης (Freire, 1977). Έτσι μέσα από το δραματικό παιχνίδι 
μπορεί κανείς ως ερευνητής της έρευνας δράσης να αναστοχάζεται τόσο κατά τη δράση όσο και 
πάνω στη δράση (Edminston, 1995, σ. 120-123 · Schön, 1987, σ. 26). Να δρα ως ένας δρων θεα-
                                                 
30 Των Stanislavski, Γκροτόφσκι, Μ. Τσέχοφ, π.χ.  όπως το βιογραφικό του ρόλου, η συναισθηματική  και η αισθητηριακή 
μνήμη κ.ά. (Μοοre, 1992). 
31 Το πάγωμα της εικόνας, π.χ. , η αργή κίνηση, ο εσωτερικός μονόλογος, η ανίχνευση σκέψεων, η ανακριτική καρέκλα, το 
playback. Οι τεχνικές αυτές βασίζονται κατά μεγάλο μέρος στην ιδέα του Verfremdung’s Effekt (η τεχνική της 
αποστασιοποίησης) του Brecht (1979). 
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ποιός32 (Βoal, 1992) που λειτουργεί στον εύπλαστο αισθητικό χώρο (Βoal, 1995), τον οποίο 
κατασκευάζει κατά βούληση μεταξύ του πραγματικού και του φανταστικού – επιθυμητού, στον 
χώρο της ενδιαμεσότητας (metaxis) (Boal, 1994, σ. 41-45). 
Η παρούσα διατριβή βασίζεται στη γνώση που έχει αποκτηθεί κατά τις τελευταίες δεκαετίες 
από πολυάριθμες μελέτες33 για την επίδραση στην ανάπτυξη του ατόμου που έχουν οι Π.Τ.Ε.. 
Επιλέγουμε για λόγους συντομίας και σαφήνειας στο κείμενό μας να ονομάσουμε παραστατικές 
τέχνες στην εκπαίδευση (Π.Τ.Ε.) το επιστημονικό εκείνο πεδίο που περιλαμβάνει όλα τα είδη 
θεατρικών παρεμβάσεων στην εκπαίδευση που στηρίζονται περισσότερο στη διαδικασία και 
λιγότερο στο προϊόν και χρησιμοποιούν θεατρικές ή δραματικές και θεατροπαιδαγωγικές τεχνικές 
από πολλά είδη των παραστατικών τεχνών, όπως τα είδη θέατρο στην εκπαίδευση (Theatre-in-
Education) -της συνεργασίας, δηλαδή, επαγγελματιών θεατροπαιδαγωγών και καλλιτεχνών με το 
σχολείο στο πλαίσιο θεατροπαιδαγωγικών προγραμμάτων- καθώς και εκπαιδευτικό δράμα 
(Drama-in-Education) -της εφαρμογής, δηλαδή, θεατρικών τεχνικών από τον ίδιο τον δάσκαλο 
και της ένταξης των θεατρικών δραστηριοτήτων στο αναλυτικό πρόγραμμα34. Το Πανελλήνιο 
Δίκτυο για το Θέατρο στην Εκπαίδευση (www.theatroedu.gr) έχει καθιερώσει τον όρο θέατρο / 
δράμα στην εκπαίδευση ή θέατρο στην εκπαίδευση, τον οποίο χρησιμοποιεί και η Παναγιώτα 
Γιαννούλη στη διδακτορική διατριβή της στο Πανεπιστήμιο Αιγαίου (2014, σ. 115-117).35 Ωστόσο 
εμείς χρησιμοποιούμε τον όρο Π.Τ.Ε., καθώς η λέξη δράμα στα ελληνικά παραπέμπει στο 
δραματικό κείμενο και η λέξη θέατρο δεν καλύπτει όλο το πεδίο των παραστατικών τεχνών, όπως 
αυτές έχουν πλέον εξελιχθεί στην εποχή της επιτέλεσης και του μετα-δραματικού θεάτρου 
(Lehmann, 2006). Ένας επιπλέον λόγος για τη χρήση του συγκεκριμένου όρου είναι ότι το 
γνωστικό πεδίο της έρευνάς μας36 είναι οι παραστατικές σπουδές και ευρύτερος στόχος η μελέτη 
της λειτουργίας της επιτέλεσης στην παιδαγωγική. 
                                                 
32 Μεταφράζουμε έτσι τον νεολογισμό του Boal spect-actor, ο οποίος έχει επίσης μεταφραστεί στα ελληνικά ως θεατής-
ηθοποιός, δρων θεατής ή ενεργός θεατής. Βασικό αξίωμα του  Boal είναι ότι στο Θ.τ.Κ. δεν υπάρχουν θεατές, όλοι είναι ενεργοί 
και εμπλέκονται στη δράση.  
33 Βλ. ενδεικτικά στην ελληνική βιβλιογραφία Άλκηστις, 2000· Αυδή, 2005· Αυδή & Χατζηγεωργίου, 2007· Γιαννούλη,  
Γραμματάς, 1999, 2004· Κουκουνάρας – Λιάγκης, 2009· Λενακάκης, 2014· Παπαδόπουλος,  2010· Σέξτου, 2005· Τσιάρας, 
2003, 2004, 2007, 2014. 
34 Ο όρος Τheatre-in-Education έχει επίσης μεταφραστεί στα ελληνικά και ως θέατρο στην εκπαίδευση καθώς και ως 
θεατροπαιδαγωγικά προγράμματα (Γκόβας & Ζώνιου, 2010). Ο όρος Drama-in Education έχει μεταφραστεί επίσης και ως 
δραματική τέχνη στην εκπαίδευση (Άλκηστις, 2000) ή συχνά χρησιμοποιείται η λέξη δράμα (Αυδή & Χατζηγεωργίου, 2007), λέξη 
ωστόσο της οποίας η σημασία στα ελληνικά μπορεί να γίνει αντικείμενο σύγχυσης, καθώς το δράμα παραπέμπει στο δραματικό 
κείμενο, στη δραματουργία. Άλλοι σχετικοί όροι που έχουν χρησιμοποιηθεί είναι θεατροπαιδαγωγική (Λενακάκης, 2014) και πιο 
παλιά θεατρικό παιχνίδι, δραματοποίηση, θεατρική αγωγή (για μια ανασκόπηση των όρων βλ. Γκόβας, 2007).  
35 Για περισσότερο λεπτομερή διευκρίνιση και για τη σύγκριση των όρων, βλ. στα αγγλικά Βοlton, 1993 και στα ελληνικά 
Τσιάρας, 2007, Γκόβας, 2007. 
36 Βλ. Εισαγωγή. 
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H εμπειρία και το ιδεολογικό και επιστημολογικό φορτίο που έχει συσσωρευτεί πάνω στη 
σύγχρονη προσέγγιση των παραστατικών τεχνών ως εκπαιδευτικού εργαλείου βασίζεται τόσο 
στους πρωτοπόρους του εκπαιδευτικού δράματος Peter Slade, Dorothy Heathcote, Brian Way, 
Gavin Bolton, Viola Spolin, Harriet Finaly- Johnson όσο και στους σύγχρονους επαγγελματίες και 
ερευνητές του είδους, όπως η Cecily O’ Neill, ο John Somers, o Johnathan Neelands, o John O’ 
Toole, ο Mike Fleming κ.ά., αλλά και στους επαγγελματίες και τους ερευνητές του θεάτρου στην 
εκπαίδευση ή και του ευρύτερου πεδίου, στο οποίο ανήκουν τόσο οι Π.Τ.Ε., επονομαζόμενου 
εφαρμοσμένο θέατρο (applied theatre) ( στο εξής Ε.Θ.), όπως ο Tony Jackson, η Helen Nicholson, 
ο David Pammenter, o Tim Prentki κ.ά.  
 




Εικόνα 5 Εφαρμοσμένο Θέατρο - Κοινωνικό Θέατρο - Θέατρο του Καταπιεσμένου 
 
Ο ευρύτερος όρος Ε.Θ. άρχισε να χρησιμοποιείται συστηματικά στη δεκαετία του ’90 και 
επικράτησε στην επόμενη δεκαετία (Νicholson, 2005· Taylor, 2003· Thomson, 2003· Ζώνιου, 
2007). Το Ε.Θ., μετάφραση των αγγλικών όρων applied drama ή applied theatre,  είναι ένας όρος 
ομπρέλα, καλύπτει πολλά είδη και αφορά  τη χρήση του θεάτρου ως εργαλείου και στην εφαρμογή 
της θεατρικότητας σε χώρους πέρα από τους επαγγελματικούς θεατρικούς χώρους. Παρόλο που 
τις ομάδες Ε.Θ. συντονίζουν επαγγελματίες εμψυχωτές, τα μέλη των ομάδων είναι μη 
επαγγελματίες, άνθρωποι, που δεν τους ενδιαφέρει το επάγγελμα π.χ. του ηθοποιού ή του 
σκηνογράφου, αλλά στόχο έχουν την ατομική ή την κοινωνική ενδυνάμωση, την κοινωνική 
παρέμβαση, την κοινωνικοποίηση κ.ά. Η έμφαση στις ομάδες Ε.Θ. δίνεται περισσότερο στη 
διαδικασία (process) παρά στο παραστατικό αποτέλεσμα (product). Οι ορισμοί του Ε.Θ. δίνουν 
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το βάρος τους είτε στον χώρο, είτε στον σκοπό, είτε στην απεύθυνσή του. Η Αγγλίδα ακαδημαϊκός 
και θεωρητικός του θεάτρου Helen Nicholson (Royal Hollowy University of London), κάνοντας 
μια ανασκόπηση για τους ορισμούς που έχουν δοθεί για το Ε.Θ., επισημαίνει ότι αυτό αφορά 
«μορφές δραματικής δραστηριότητας που κατά κύριο λόγο υπάρχουν έξω από τους παραδοσιακούς 
θεατρικούς οργανισμούς και που στοχεύουν ρητά να ωφελήσουν άτομα, κοινότητες και κοινωνίες.» 
(2005, σ. 2). Συνοπτικά τα χαρακτηριστικά του Ε.Θ. είναι τα εξής: 
 Μετράει περισσότερο η διαδικασία, η δημιουργική έρευνα και οι εκάστοτε κοινωνικοί, 
παιδαγωγικοί, ψυχοθεραπευτικοί στόχοι παρά το παραστατικό αποτέλεσμα. Το 
θεατρικό εργαστήρι είναι εξίσου, αν όχι πιο σημαντικό από το παραστατικό γεγονός. 
Συχνά βέβαια θεατρικό εργαστήρι και παραστατικό γεγονός εναλλάσσονται στον χώρο 
και στον χρόνο ή και συγχωνεύονται σε μια λειτουργία.  
 Επιδιώκεται η ενεργός συμμετοχή και ο πρωταγωνιστικός ρόλος όλων μελών μιας 
κοινότητας, κυρίως των περιθωριοποιημένων, με σκοπό την ενδυνάμωση και την 
καλλιέργεια της δημοκρατικής συνείδησης. Μπορούν και ενθαρρύνονται να 
συμμετάσχουν όλοι. Το Ε.Θ. απευθύνεται στην εγγενή ανθρώπινη θεατρικότητα και 
απορρίπτει την παραδοσιακή έννοια του ταλέντου.  
 Τα παραδοσιακά και «αδιαπέραστα» όρια μεταξύ σκηνής και πλατείας, κοινού και 
ηθοποιών, παραγωγών και αποδεκτών του πολιτιστικού προϊόντος του επαγγελματικού 
θεάτρου, στο Ε.Θ. είναι πολύ ασαφή. Το Ε.Θ. χρησιμοποιεί συχνά τις διαδραστικές (ή 
αλληλεπιδραστικές) μορφές θεάτρου, όπου το κοινό καλείται να συμμετάσχει 
ενεργητικά με διάφορους τρόπους.  
 Το θεατρικό προϊόν είναι συλλογικό και αυτοσχεδιαστικό: η ίδια η ομάδα καθορίζει το 
περιεχόμενο, τη μορφή και την αισθητική της καλλιτεχνικής έκφρασης. Τα έτοιμα 
θεατρικά έργα συνήθως αποκλείονται και ενθαρρύνεται η συλλογική δραματουργία 
(ensemble theatre) και το θέατρο της επινόησης (devised theatre).  
 Αν και δίνεται σημασία στην προσωπική ανάπτυξη κάθε ατόμου που συμμετέχει 
ξεχωριστά, στόχος είναι  η δημιουργία ομάδας και η ομαδική καλλιτεχνική έκφραση. 
 Η στόχευση είναι ο ατομικός και ο συλλογικός μετασχηματισμός.  
Tο Ε.Θ. μπορεί να χωριστεί σε τρεις ειδικότερες περιοχές, ανάλογα με τον σκοπό και τον 
χώρο εφαρμογής, αν και τα όρια μεταξύ των περιοχών αυτών είναι δυσδιάκριτα. Οι ερευνητές και 
οι επαγγελματίες του Ε.Θ συχνά χρησιμοποιούν έναν από τους παρακάτω τρεις όρους, για να 
αναφερθούν και στις άλλες εφαρμογές και υπάρχει σύγχυση των όρων από πολλούς37. Οι τρεις 
περιοχές του Ε.Θ. είναι: 
                                                 
37 Για μια αναλυτική επισκόπηση των διάφορων όρων που περιλαμβάνονται υπό την ομπρέλα του Ε. Θ., βλ. Ζώνιου, 2007. 
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α) το κοινωνικό θέατρο (Κ.Θ.), που αφορά τη διά-δραση μεταξύ του θεάτρου και των 
διαφορετικών πρακτικών της μη τυπικής και άτυπης εκπαίδευσης ενηλίκων, της κοινωνικής 
παρέμβασης μέσω θέατρου, του πολιτισμικού ακτιβισμού, της κοινωνικής εργασίας και της 
διαπολιτισμικής αγωγής, 
β) τις παραστατικές τέχνες στην εκπαίδευση (Π.Τ.Ε.), που περιλαμβάνουν τα είδη θέατρο στην 
εκπαίδευση (ή θεατροπαιδαγωγικά προγράμματα) (Τheatre-in-Education) και το εκπαιδευτικό 
δράμα (ή δραματική τέχνη στην εκπαίδευση) (Drama-in-Education), που αφορά την εφαρμογή 
θεατρικών τεχνικών στην τυπική ή στη μη τυπική εκπαιδευτική διαδικασία, καθώς και πολλά άλλα 
είδη παραστατικών τεχνικών (μιμική, κλόουν, σωματικό θέατρο, χορός) και 
γ) το θεραπευτικό θέατρο, που περιλαμβάνει τα είδη δραματοθεραπεία, κοινωνιόδραμα, 
ψυχόδραμα, θέατρο του αυθορμητισμού, κ.ά.,. με κύριο σκοπό τη χρήση του θεάτρου για 
ψυχοθεραπεία. 
 Το Ε.Θ. ως όρος χρησιμοποιείται σε αντιπαραβολή προς το επαγγελματικό και το αισθητικό 
θέατρο, που περιλαμβάνει το θέατρο τέχνης, το πειραματικό θέατρο, το πανεπιστημιακό θέατρο, 
το εμπορικό θέατρο, αλλά και προς το λεγόμενο διαπολιτισμικό θέατρο, καθώς το Ε.Θ. διαφέρει 
από αυτό, γιατί δεν έχει ως κύριο σκοπό το αισθητικό προϊόν, τη βιομηχανία της ψυχαγωγίας ή τη 
θεατρική έρευνα, τη νεωτερικότητα και την πρωτοπορία από καλλιτεχνικής άποψης, αλλά 
αντίθετα έχει ως στόχο τη δημόσια και ιδιωτική διαδικασία αυτοπραγμάτωσης των ατόμων και ως 
εκ τούτου τον κοινωνικό μετασχηματισμό.  
Εντούτοις, και παρά το γεγονός ότι το Ε.Θ. δεν γίνεται από επαγγελματίες ηθοποιούς 
(ιδανικά ωστόσο συντονίζεται από επαγγελματίες εμψυχωτές), οι παραστασιακές εκδηλώσεις του 
συχνά φτάνουν σε αξιοθαύμαστα επίπεδα καλλιτεχνικής δημιουργίας. Και γι’ αυτό το αισθητικό 
θέατρο συχνά επηρεάστηκε και επηρεάζεται  από το Ε.Θ. ως προς τα μέσα, τη δομή, τις αισθητικές 
επιλογές και τις αναζητήσεις. Μεγάλοι δάσκαλοι του θεάτρου, όπως ο Brecht, ο Grotowski, ο 
Barba, ο Schechner, ο Brook και η Mnouchkine, πλησίασαν με την πρακτική τους το Ε.Θ., 
ενέπνευσαν συχνά τους λειτουργούς του αλλά και εμπνεύστηκαν από αυτούς. Η θεατρική 
πρωτοπορία από το ’60 και μετά αντιμετωπίζει το θέατρο όχι ως ψυχαγωγικό γεγονός και μέρος 
της show buisness αλλά ως κοινωνική τελετουργία και ως τέτοια αναγκαστικά διαχέεται σε πολλά 
κοινωνικά περιβάλλοντα (Schininà, 2004).  Πέρα από την αισθητική και ηθική διαπαιδαγώγηση 
του κοινού, στην οποία στόχευε το αστικό θέατρο της πρωτοπορίας μέχρι τα μέσα του 20ου αιώνα,  
το πρωτοποριακό θέατρο της μετα-νεωτερικότητας αποβλέπει σε νέες λειτουργικότητες της 
θεατρικής παράστασης, «στην ομαδική ψυχοθεραπευτική κάθαρση μέσω της αυτοπαρουσίασης, στη 
συλλογική συμβίωση, στη σύμπραξη και συναναστροφή σε κοινά, στην υπεροχή του θεατή από τον 
ηθοποιό, που μετατρέπεται σε καθοδηγητής των προσπαθειών του κοινού.» (Πούχνερ, 1985, σ. 72), 
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και κυρίως στην ενδυνάμωση της ενεργού πολιτειότητας (active citizenship), δηλαδή της ιδιότητας 
και της ικανότητας- του ενεργού πολίτη (Pigkou-Repousi, 2012). 
Πλέον τα όρια του Ε.Θ. και του «θεάτρου» είναι ολοένα και περισσότερο δυσδιάκριτα. 
Εκείνο που ουσιαστικά τα διαχωρίζει είναι η ρητή εμπλοκή των συμμετεχόντων σε ευρέως 
νοούμενες παιδαγωγικές και μετασχηματιστικές διαδικασίες. Η δραστηριότητα της επιτέλεσης 
σύμφωνα με τους ανθρωπολόγους του θεάτρου δρα σε κάθε περίπτωση μετασχηματιστικά: «Είτε 
μόνιμα όπως στις τελετές μύησης είτε προσωρινά όπως στο αισθητικό θέατρο και στoν εκστατικό 
χορό (trance), οι performers, και καμιά φορά και οι θεατές, αλλάζουν από τη δραστηριότητα της 
επιτέλεσης (performing)» (Schechner, 2002, σ. 4). Ο Schechner (ό.π., σ. 191) τοποθετεί το κέντρο 
βάρους της επιτέλεσης στο μετασχηματισμό, την αλλαγή (transformation), σε αντίθεση με τον 
Turner που εστιάζει στην σύγκρουση (conflict) και στην επίλυσή της. 
Δάσκαλοι της υποκριτικής και σκηνοθέτες, όπως οι Stansilavski, Grotowski και 
Staniewski, επιχειρούν μέσα από τις τεχνικές τους και παρά τις διαφορετικές μεταξύ τους οπτικές, 
με τον έναν τρόπο ή τον άλλο, την πλήρη, κατά το δυνατόν, μεταμόρφωση του ηθοποιού,  
στοχεύοντας στον μετασχηματισμό της συνείδησης του θεατή, δια μέσου της συμμετοχής του 
τελευταίου σε μια τελετουργικής φύσης επιτέλεση και των αποκαλυπτικών εμπειριών και της 
μέθεξης που αυτή προσφέρει. Ο μετασχηματισμός αυτός είναι περιορισμένος χρονικά στη 
διάρκεια της επιτέλεσης και ονομάζεται από τον Schechner μετατόπιση (transportation) (ό.π., σ. 
10). O Brecht αντίθετα υπογραμμίζει ότι ο μετασχηματισμός του ηθοποιού - περφόρμερ πρέπει 
να είναι ατελής, ελαττωματικός, ανολοκλήρωτος κατά τη διάρκεια της επιτέλεσης, ώστε να 
δύναται να πραγματοποιηθεί, και όχι μόνο προσωρινά, ο συλλογικός μετασχηματισμός του 
κοινού, στο επίπεδο της κριτικής συνειδητοποίησης. Ο ατελής μετασχηματισμός του περφόρμερ, 
κυρίως όταν η ατέλειά του γίνει εμφανής, επιτρέπει την είσοδο πολιτικού, κοινωνικού, αισθητικού 
ή προσωπικού σχολίου, από τον θεατή (ό.π., σ. 9). 
Το Ε.Θ. σύμφωνα με τους μελετητές του οδηγεί σε μόνιμο μετασχηματισμό των 
συμμετεχόντων και όχι σε προσωρινή μετατόπιση (κατά τους όρους του Schechner transformation 
και transportation). Κατά τη Nicholson οι δράσεις του Ε.Θ., οι παραστάσεις, οι επιτελέσεις, τα 
θεατρικά εργαστήρια και οι πρόβες,  μπορούν να ενταχθούν στο είδος του Schechner trans-
formances, μετασχηματίζουσες επιτελέσεις (Nicholson, σ. 12). Μια σημαντική πτυχή του Ε.Θ. 
αφορά, λοιπόν, τη στόχευσή του στην ατομική ή την κοινωνική αλλαγή. 
 Οι μετασχηματισμοί κατά το Ε.Θ. τελούνται ολιστικά, όχι μόνο διανοητικά ή 
συναισθηματικά αλλά και σωματικά. Η σωματοποιημένη (embodied) καταπίεση  μετατρέπεται σε 
σωματοποιημένη αλλαγή. O σκηνοθέτης και ανθρωπολόγος του θεάτρου Eugenio Barba (Barba 
& Savarese, 2008) περιγράφει τη δημιουργική σκέψη, εκείνη που είναι ικανή να παράγει το 
καινούργιο και την οποία έχει ανάγκη ο ηθοποιός, ως αλματώδη σκέψη, ως περιπέτεια, με την 
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αριστοτελική έννοια, ως σκέψη-σε-ζωή, και θεωρεί ότι αυτή επιτυγχάνεται μέσα από εκείνη τη 
θεατρική εξάσκηση που στοχεύει στη σύνδεση του διευρυμένου σώματος με το διευρυμένο πνεύμα.  
Όταν επιτευχθεί αυτή η σύνδεση, τότε πραγματοποιείται η αλλαγή:  
 
«Την ανάπτυξη απρόβλεπτων νοημάτων την καθιστά δυνατή μια στάση όλης της ενέργειάς μας, της 
φυσικής και της πνευματικής: στεκόμαστε σε ένα ύψωμα και περιμένουμε να πετάξουμε. Τη διάθεση 
αυτή μπορούμε να την προκαλέσουμε. Να την φιλτράρουμε μέσω της εξάσκησης. Οι ασκήσεις της 
σωματικής εκπαίδευσης επιτρέπουν να αναπτύξουμε μια νέα συμπεριφορά, έναν διαφορετικό τρόπο 
κίνησης, δράσης και αντίδρασης, μια συγκεκριμένη επιδεξιότητα. Αυτή η επιδεξιότητα όμως μένει 
αδρανής μέσα σε μια πραγματικότητα μονοδιάστατη, αν δεν φτάσει στο βάθος, αν δεν φτάσει σε αυτό 
το θεμέλιο της προσωπικότητας που δημιουργείται από τις πνευματικές της εξελίξεις, την ψυχική της 
σφαίρα, το νευρικό της σύστημα. Η γέφυρα ανάμεσα στο σωματικό και το πνευματικό προκαλεί μια 
ελαφριά μετατόπιση της συνείδησης που επιτρέπει να ξεπεράσουμε την αδράνεια, τη μονοτονία της 
επανάληψης.» (ό.π., σ. 70).  
 
Το πρώτο βήμα για την επίτευξη αυτής της συνθήκης είναι η «αναίρεση», ο 
«αποπροσανατολισμός»: «Αυτό που χαρακτηρίζει τη δημιουργική σκέψη είναι το ότι προχωρεί με 
άλματα, μέσα από τον αυτοσχέδιο αποπροσανατολισμό που την υποχρεώνει να αναδιοργανωθεί με 
νέο τρόπο, εγκαταλείποντας το νοικοκυρεμένο της καβούκι. Είναι η σκέψη-σε-ζωή, που δεν είναι 
ευθύγραμμη, μονοσήμαντη.» (ό.π., σ.70). Η έννοια αυτή του αποπροσανατολισμού ως πρώτου 
βήματος για τον μετασχηματισμό παραπέμπει στο αποπροσανατολιστικό δίλημμα της 
μετασχηματίζουσας μάθησης.38 
 
1.4.4. Πολλαπλές ταυτότητες, οριακοί χώροι και κοινωνικό θέατρο 
Από τη σύζευξη της ανθρωπιστικής και της κριτικής παράδοσης της εκπαίδευσης ενηλίκων, του 
παραστασιακού ρεύματος στις κοινωνικές επιστήμες και των νέων αναζητήσεων στη θεατρική 
πρακτική, στις Π.Τ.Ε. και στη δια βίου μάθηση προήλθε το κοινωνικό θέατρο (στο εξής Κ.Θ.) 39 
(Bernardi, 2004· Schininà, 2004· Thompson & Schechner, 2004) ως υποείδος του Ε.Θ. (Ζώνιου, 
2007). To Κ.Θ. αφορά τη χρήση της θεατρικότητας με ομάδες ενηλίκων, είναι «έκφραση, 
διαπαιδαγώγηση και διά-δραση των ατόμων, των ομάδων και των κοινοτήτων.  Είναι η κατασκευή 
του ατόμου και της κοινότητας μέσω παραστατικών δραστηριοτήτων» (Bernardi, 2005). Το Κ.Θ. 
                                                 
38, βλ. Κεφ. 1.3.1. Αναζητήσεις στην  εκπαίδευση των εκπαιδευτικών. 
39 Ο όρος έχει επικρατήσει κυρίως σε χώρες όπως η Ιταλία, η Γαλλία, η Ισπανία και η Ελλάδα, έναντι όρων όπως community-
based theatre, popular theatre, theatre for social intervention, applied theatre, που χρησιμοποιούνται κυρίως στον αγγλοσαξονικό 
χώρο. 
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αποτελεί μια πρόταση για δράση, για επαναπροσδιορισμό και επινόηση της κοινωνικότητας, της 
κοινότητας και της κοινωνίας, οι οποίες έχουν καταστραφεί ή απειλούνται από τον ατομικισμό και 
τις διαδικασίες πολιτισμικής ομογενοποίησης της παγκοσμιοποίησης. Συνιστά μια πρόταση 
επιμόρφωσης και επιδίωξης της ψυχοσωματικής ευεξίας των ατόμων μέσω της δημιουργίας 
ομάδων με  παραστατικές, εκφραστικές και διαπροσωπικές πρακτικές, ικανές να δημιουργήσουν 
μύθους, τελετουργίες, χώρους, χρόνους, σώματα, αυτόνομα ή / και ανταγωνιστικά στο σύστημα 
(Bernardi, ό.π., σ. 9). Το Κ.Θ.  αποτελεί μια συμπυκνωμένη κοινωνική δράση αναστοχαστικής 
φύσης και για αυτό μπορεί να είναι αποτελεσματικός καταλύτης μετασχηματισμών. 
Στο πλαίσιο της επιδιωκόμενης κοινωνικής αλλαγής από το Κ.Θ., αποτελεί συχνά 
προτεραιότητα για τους λειτουργούς του η πολιτική επιταγή της απομυθοποίησης και 
αποκαθήλωσης των τεχνών. Με τη λογική αυτή ενθαρρύνονται άτομα από διαφορετική 
προέλευση και πολιτισμικό πλαίσιο να συμμετάσχουν ενεργά στο θεατρικό γίγνεσθαι «είτε ως 
αναστοχαζόμενοι συμμετέχοντες σε διάφορες μορφές θεατρικών εργαστηρίων είτε ως σκεπτόμενα 
μέλη θεατρικού κοινού είτε ως ενήμεροι και δημιουργικοί συμμετέχοντες παραστασιακών και 
θεατρικών πρακτικών.» (Nicholson, σ. 10). 
Σύμφωνα με τον Brecht (1979), η πρωταρχική συνθήκη για την κοινωνική αλλαγή έγκειται 
στο να σταματήσουμε να είμαστε εξοικειωμένοι με ό, τι θεωρείται δεδομένο, με την κοινή λογική 
(Prentki, 2007, σ. 50). Η πραγματικότητα μέσα από το θέατρο μπορεί να παρουσιαστεί ως μη 
οικεία, ώστε να γίνεται αντικείμενο κοινωνικής κριτικής, και κατά τέτοιον τρόπο, ώστε να 
θεωρείται δυνατή η αλλαγή της μέσα από τις πράξεις των ανθρώπων (Boal, 1992). Μια τέτοια 
οπτική της πραγματικότητας μας επιβάλει μια στάση ζωής που αντιστέκεται στη πνευματική 
νωχέλεια (Μπακονικόλα, 2007) και στα στερεότυπα που αφορούν την πολιτισμική και κοινωνική 
ταυτότητα.  
Το Κ.Θ. γεννιέται στη δεκαετία του ’60 και αναπτύσσεται σε μια περίοδο πολιτικής 
αβεβαιότητας και αλλαγών, στη δεκαετία του 1990 (Thomson & Schechner, 2004). Οι σταθερές 
πολιτισμικές ταυτότητες βρίσκονται σε κρίση και το Κ.Θ. δουλεύει ακριβώς με όσους είναι 
ευάλωτοι και βιώνουν την αβεβαιότητα από πρώτο χέρι, με τις υβριδικές πολιτισμικές ταυτότητες, 
με τα όρια, με τις μίξεις, με τα περιθώρια, μέσα σε (μεθ)οριακούς χώρους (liminal spaces). Ο 
κοινωνικός ανθρωπολόγος Victor Turner χρησιμοποιεί τους όρους liminal space και liminality 
(1967, 1982) για να υποδηλώσει μια διφορούμενη κατάσταση, κατά την οποία ο άνθρωπος 
βρίσκεται στο κατώφλι μιας μετάβασης, που διαφοροποιεί τον τρόπο που σκέφτεται και δρα και 
ενδεχομένως θα τον οδηγήσει σε μια καινούργια κατάσταση. Η Μποέμη υποστηρίζει ότι η 
μεθοριακότητα: «δείχνει με παραστατικό τρόπο την κατάσταση του ατόμου που βρίσκεται σε οριακή 
θέση (…), στο όριο ανάμεσα στο ‘μέσα’ και το ‘έξω’» (2008, σ. 37), παραπέμποντας στον Turner 
που υποστηρίζει ότι το οριακό άτομο «βρίσκεται μεταξύ των θέσεων που ορίζονται από το νόμο, 
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τα έθιμα, τις συμβάσεις και τις τελετουργίες» (Turner 1967, σ. 95). Η ίδια ερευνήτρια υποστηρίζει, 
επίσης, ότι η συμμετοχή του υποκειμένου στο Κ.Θ., με αναφορά συγκεκριμένα στο Θ.τ.Κ., είναι 
μια εκούσια δραστηριότητα, την οποία αναλαμβάνει με δική του επιλογή. Και γι’ αυτό, θεωρεί ότι 
ίσως καλύτερα να θεωρείται αυτή ως μεθοριακοειδής ή ως οιονεί μεθοριακή κατάσταση μάλλον 
παρά ως μεθοριακή κατάσταση, μια προσωρινή κοινότητα μέθεξης σε ένα στάδιο αντι-δομής, σε 
μια κατάσταση between and betwixt (κάτι ανάμεσα), σε ένα στάδιο ανασυγκρότησης, 
ανασύνθεσης, όπου δημιουργούνται νέες σημασίες (Μποέμη, ό.π., σ. 37-38). 
Όλες οι στιγμές κατά τις οποίες οι τελεστές (performers) είναι «όχι οι εαυτοί τους», δηλαδή 
όταν ενδύονται τον ρόλο τους, και ταυτόχρονα «όχι όχι οι εαυτοί τους», δηλαδή όταν δρουν έξω 
από τον ρόλο, τοποθετούνται στους μεθοριακούς  χώρους της προσωποποίησης, της υπόκρισης, 
της μίμησης, της μεταφοράς, της αναπαράστασης, του μετασχηματισμού (Schechner, 2002, σ. 4). 
Ταυτόχρονα επηρεάζονται από το κάθε συγκεκριμένο πολιτισμικό, κοινωνικό περιβάλλον στο 
οποίο λαμβάνει χώρα η επιτέλεση (Fischer-Lichte, 2012). Στο κοινωνικό θέατρο, οι κατά τον 
Εugenio Barba χρήσεις των εξωκαθημερινών επιτελεστικών δραστηριοτήτων, ίδιον των 
θεατρικών εργαστηρίων, συναντούν τις καθημερινές επιτελέσεις της κοινωνικής ζωής και της 
δημόσιας σφαίρας και αλληλεπιδρούν με αυτές ισότιμα. Η προϋπάρχουσα θεατρικότητα όλων των 
κοινωνικών χώρων (χώροι εργασίας, νοσοκομεία, φυλακές, χώροι συνεύρεσης και πολιτισμού, 
κοινότητες) υπογραμμίζεται, αναδεικνύεται, συμπληρώνεται ή υπονομεύεται (Τhompson & 
Schechner, 2004, σ. 13). 
Η διαδικασία της παγκοσμιοποίησης έχει οδηγήσει εκ των πραγμάτων στην 
αποσταθεροποίηση των παγιωμένων ταυτοτήτων που συνδέονται με έναν τόπο και έναν 
πολιτισμό, στην πολιτική της εκ-τόπισης, στην ακούσια συχνά υβριδικότητα και (μεθ)οριακότητα. 
Το Κ.Θ.  έρχεται να δώσει μια νέα προοπτική στο ανήκειν και στην ταυτότητα., με την σύμπλεξη 
του τοπικού με το παγκόσμιο, με την αποδοχή και εκμετάλλευση της υβριδικότητας, τη 
μεθοριακότητα και την προώθηση των πολλαπλών ταυτοτήτων του παγκοσμιοποιημένου πολίτη, 
δίνοντάς του τη δυνατότητα να φανταστεί, να επαναπροσδιορίσει και να αυτο-καθορίσει την 
ταυτότητά του, πέρα από τα στεγανά και τα έως τώρα θεωρούμενα ως δεδομένα.   
 
1.4.5. Το Θέατρο του Καταπιεσμένου 
 
Υποστηρίζουμε ότι το είδος θεάτρου που ενδείκνυται περισσότερο από όλα για την ενίσχυση της 
διαπολιτισμικής ικανότητας, συμφιλιώνοντας τα δίπολα ταύτιση - αποστασιοποίηση, 
ενσυναίσθηση - κριτικός στοχασμός, σώμα - νους, θεατής - ηθοποιός, ενισχύει τον πλουραλισμό, 
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επικεντρώνεται στο κοινωνικό δράμα και τις τελετές πολιτειότητας (Τurner, 1982) και αποφεύγει 
το φολκλόρ του τελετουργικού δράματος (ό.π.) είναι το Θ.τ.Κ.40. 
Το Θ.τ.Κ. ξεκίνησε από τον Αugusto Boal (1931-2009) και μια ομάδα ηθοποιών στην 
Λατινική Αμερική της δεκαετίας του '60 και του '70 (Ζώνιου, 2010). Το Θ.τ.Κ. έχει πλέον ευρεία 
εφαρμογή παγκοσμίως σε κοινωνικές, πολιτικές, εκπαιδευτικές και θεραπευτικές δράσεις. Οι 
τεχνικές του αποτελούν έναν τρόπο για να ανακαλύψει κανείς τον εαυτό του, τις προβολές των 
άλλων στον εαυτό του, τις ενσωματωμένες καταπιέσεις, τη σύνδεση  του ατομικού προβλήματος 
με τις καταπιεστικές δομές και τις δυνατότητες μετασχηματισμού του ατόμου μέσα από τη 
συλλογική διαδικασία. Ο σκοπός του είναι η αποκάλυψη της κρυμμένης καταπίεσης, σε μια 
κοινωνία που θέλει να πιστεύουμε ότι δεν υπάρχει καταπίεση. Στις Αρχές του Θεάτρου του 
Καταπιεσμένου διαβάζουμε:  
 
«Οι καταπιεσμένοι είναι τα άτομα ή οι ομάδες που έχουν στερηθεί για κοινωνικούς, πολιτισμικούς, 
πολιτικούς, οικονομικούς, φυλετικούς, σεξουαλικούς ή για όποιον άλλο λόγο το δικαίωμα του 
διαλόγου  ή που έχουν βρει με άλλο τρόπο εμπόδια στην άσκηση του δικαιώματος αυτού.» 
(www.theatreoftheoppressed.org) 
 
Η Barbara Santos, Βραζιλιάνα εμψυχώτρια του Θ.τ.Κ. και για χρόνια συνεργάτης του 
Αugusto Boal, ορίζει την καταπίεση ως ανισορροπία εξουσίας και δίνει επίσης ένα δυναμικό 
ορισμό της έννοιας καταπιεσμένος (oppressed), διαφορετικό από την έννοια του θύματος που 
διακρίνεται από απάθεια και κατάθλιψη (depressed): 
 
«Η καταπίεση δημιουργείται όταν δεν υπάρχει ισορροπία εξουσίας. Αυτή η ανισορροπία προξενεί 
αδικία. Εκείνοι που έχουν εξουσία προσπαθούν να κρατήσουν τους υπόλοιπους χωρίς εξουσία. 
Όμως η καταπίεση δεν είναι κατάθλιψη. Ο καταπιεσμένος δεν είναι το ανήμπορο θύμα μιας 
καταπίεσης. Ο καταπιεσμένος είναι αυτός που έχει συνειδητοποιήσει την καταπίεση που βιώνει. 
Είναι αυτός που νιώθει τόσο την ανάγκη όσο και την επιθυμία για αλλαγή.» (Συνέντευξη της 
Barbara Santos, στο Ζώνιου 2010).  
 
Το Θ.τ.Κ. λοιπόν είναι το θέατρο για τους καταπιεσμένους και από τους καταπιεσμένους, 
που νιώθουν την ανάγκη και την επιθυμία για αλλαγή. Δεν γίνεται από μια φιλανθρωπική διάθεση, 
με σκοπό την βοήθεια των καταπιεσμένων. Δεν μιλάει για τους άλλους, αλλά μιλά για το εμείς. 
Το Θ.τ.Κ. είναι πολιτική πράξη για τους εφαρμοστές του και συνδέθηκε με παγκόσμια κινήματα 
                                                 
40 που γεννήθηκε ως Κ.Θ., αλλά χρησιμοποιείται και στα άλλα είδη του Ε.Θ., στο θεραπευτικό θέατρο και στις Π.Τ.Ε.. 
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οριζόντιου κοινωνικού και παιδαγωγικού ακτιβισμού των τελευταίων δεκαετιών. Σύμφωνα με τον 
Sanjoy Gangouly, ιδρυτή του πολυπληθούς κινήματος - δικτύου Jana Sanskritti με έδρα την 
Καλκούτα, σκοπός της πολιτικής δράσης του Θ.τ.Κ. είναι η ενίσχυση της ικανότητας της 
εκλογίκευσης, της ανάλυσης και της κριτικής των ανθρώπων: «Δύο είναι τα υποχρεωτικά στοιχεία 
για το Θ.τ.Κ.: η υποκριτική (acting) και η πολιτική δράση (activism) που πρέπει να συνδυάζονται. 
Όταν δρας πάνω στη σκηνή είσαι ηθοποιός και όταν δρας έξω από  τη σκηνή είσαι ακτιβιστής.» 
(Συνέντευξη του Sanjoy Gangouly, στο Ζώνιου 2010). 
Η αλλαγή που επιτυγχάνει ή θέλει να επιτύχει το Θ.τ.Κ. επέρχεται ταυτόχρονα σε ατομικό 
και συλλογικό επίπεδο. Παρότι η ομάδα ξεκινά από το ατομικό πρόβλημα, από μια προσωπική 
ιστορία καταπίεσης, ο σκοπός δεν είναι η εξεύρεση ατομικών λύσεων αλλά η εξερεύνηση της 
κοινωνικής διάστασης του προβλήματος, η κατάδειξη της δομής της καταπίεσης και η 
κινητοποίηση της συλλογικότητας. Σε αυτό το σημείο διαφέρει από τα άλλα παρεμφερή είδη του 
Ε.Θ., τα οποία χρησιμοποιούν το θέατρο για τη θεραπεία, την αυτογνωσία, την εκπαίδευση, την 
δημιουργία της ομάδας, κ.ά. (Ζώνιου, 2007) ή άλλα είδη βιωματικών μεθόδων εμψύχωσης 
ενηλίκων.  
Είναι καταγεγραμμένο γεγονός από πολλές έρευνες41 ότι το Θ.τ.Κ. ενισχύει την 
επικοινωνία σε μια ομάδα, τη διαπολιτισμικότητα, και ενδυναμώνει τη συντροφικότητα και τη 
συλλογικότητα. Ο σκοπός του όμως δεν είναι μια προσωρινή επίλυση των αντιθέσεων και των 
συγκρούσεων σε μια ομάδα και η αγαλλίαση, η κάθαρση  που προκύπτει από την επίτευξη της 
αρμονικής συνύπαρξης και του μοιράσματος των προβλημάτων της καθημερινότητας με τους 
άλλους, με ενδεχόμενη κατάληξη την αποδοχή ως έχει της κατάστασης που εντοπίστηκε ως 
καταπιεστική.  
 
«Είναι πολύ εύκολο να προσποιείσαι ότι είσαι δημοκρατικός. Φτιάχνεις έναν χώρο και αφήνεις τους 
ανθρώπους να μιλήσουν. Αν είναι όμως μόνο για να μιλήσουν και όχι για να αναλάβουν δράση, όχι 
για να πραγματώσουν τα λόγια τους, τότε θα γίνει απλά έναν χώρος όπου οι άνθρωποι 
ανακουφίζονται με το να εκφράζονται δυνατά. Τότε έχεις ανακούφιση αντί της χειραφέτησης. Επίσης 
εάν δεν γίνεσαι διαμεσολαβητής της συζήτησης, εάν δεν αναστοχάζεσαι κριτικά αυτό που λένε οι 
άνθρωποι, αν δεν παίρνεις θέση, τότε απλά ενισχύεις την κυρίαρχη δομή.» (Συνέντευξη του Julian 
Boal, στο Ζώνιου, 2010). 
 
Ο πρωταρχικός στόχος του Θ.τ.Κ. είναι η ανάδειξη και η ανάλυση της καταπίεσης, ακόμα 
και των πιο καλά κρυμμένων μέσα στο μυαλό και το σώμα μας πτυχών της και ο απώτερος στόχος 
                                                 
41 Βλ. κεφ. 2.1. Προϋπάρχουσες έρευνες για το εφαρμοσμένο θέατρο ως μέσο για τη διαπολιτισμικότητα. 
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του είναι η χειραφέτηση του ατόμου για την κοινωνική αλλαγή, για την ανατροπή των σχέσεων 
καταπίεσης και εξουσίας, όπου κι αν βρίσκονται, στην οικογένεια, στην εκπαίδευση, στην 
εργασία, στα ψυχιατρικά ιδρύματα, στις κοινωνικές σχέσεις, σε εθνικό ή διεθνές επίπεδο.  
Παρόλο που το Θ.τ.Κ. αποσκοπεί στην πρόκληση της συζήτησης για ένα ζήτημα 
κοινωνικής αδικίας, αυτή η συζήτηση δεν γίνεται με τα λόγια αλλά μέσα από τη δράση και με 
σκοπό τη δράση. Η δράση, το σώμα, οι επιθυμίες, τα συναισθήματα, η δημιουργικότητα γίνονται 
στοιχεία εξίσου σημαντικά με τον λόγο, σε μια συλλογική διαδικασία κοινού βιώματος, 
πραγματικής ισότητας και συμμετοχής, όπου δεν αποκλείονται όσοι δεν χειρίζονται καλά τον 
δημόσιο λόγο, και σε μια κοινωνική μαθησιακή πράξη όπου γίνεται δυνατή η αξιοποίηση της 
πολλαπλής νοημοσύνης (Gardner, 1993) και της συναισθηματικής νοημοσύνης (Goleman, 1998) 
προς όφελος όλων των συμμετεχόντων, ηθοποιών και θεατών. 
Το Θ.τ.Κ. είναι πρώτα  απ' όλα θέατρο, τέχνη. Σε αντίθεση όμως με το παραδοσιακό θέατρο, 
δεν είναι θέατρο μόνο του πεφωτισμένου και ταλαντούχου καλλιτέχνη. Είναι ένα θέατρο που 
επενδύει στην καλλιτεχνική φύση, στην δημιουργικότητα του ανθρώπου, του κάθε ανθρώπου: το 
Θ.τ.Κ. είναι 
 
«το θέατρο το οποίο στην πιο αρχαϊκή του έννοια είναι η ικανότητά μας να παρατηρούμε τον εαυτό 
μας εν δράσει. Είμαστε σε θέση να βλέπουμε τον εαυτό μας να κοιτά! Αυτή η δυνατότητα, να είμαστε 
ταυτόχρονα ο πρωταγωνιστής και ο κύριος θεατής των δράσεών μας, μας επιτρέπει την επιπλέον 
δυνατότητα να σκεφτόμαστε εναλλακτικές πραγματικότητες, να φανταζόμαστε δυνατότητες, να 
συνδυάζουμε τη μνήμη και τη φαντασία, τις δύο αδιαχώριστες ψυχικές διαδικασίες, να 
ανακαλύπτουμε ξανά το παρελθόν και να εφευρίσκουμε το μέλλον. Εκεί βρίσκεται η τεράστια δύναμη 
που φέρει το θέατρο.» (Boal, 1998, σ. 7). 
 
Το Θ.τ.Κ. βασίζεται στην ομαδική διεργασία, τόσο του περιεχομένου όσο και των 
αισθητικών μορφών έκφρασης. Χρησιμοποιεί την αισθητική της ομάδας, την κατά τον Boal 
(2009) αισθητική του καταπιεσμένου:  
 
«Η Αισθητική του Καταπιεσμένου στοχεύει στο να μάθουμε ό, τι ήδη γνωρίζουμε για την κουλτούρα 
μας, τις λέξεις, τους ήχους, τις εικόνες και την ηθική. Εάν δεν δημιουργήσουμε τη δική μας 
κουλτούρα, θα είμαστε υπάκουοι και υποτακτικοί σε άλλες κουλτούρες. Η Αισθητική του 
Καταπιεσμένου προσπαθεί να βοηθήσει τους καταπιεσμένους να ανακαλύψουν την Τέχνη, να 
ανακαλύψουν την δική τους τέχνη, και μέσα από αυτό, να ανακαλύψουν τον εαυτό τους. Με την 
ανακάλυψη του κόσμου, να ανακαλύψουν τον δικό τους κόσμο, και μέσα από αυτό, να ανακαλύψουν 
τον εαυτό τους.» (Boal, www.theatreoftheoppressed.org).  
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Πυρήνας του θεάτρου για τον Boal (1995) είναι ο αισθητικός χώρος (aesthetic space), ο 
θεατρικός / δραματικός χώρος, ο οποίος χαρακτηρίζεται από ιδιαίτερες ιδιότητες που τον 
καθιστούν ικανό να παράγει γνώση για τον κόσμο και για τον εαυτό: ένας χώρος διχοτομημένος, 
τηλε-μικροσκοπικός, εύπλαστος. Διχοτομημένος γιατί σε αυτόν δρουν ταυτόχρονα το εγώ που 
παίζει και το εγώ που παίζεται, ο ηθοποιός και ο ρόλος, το εγώ - αφηγητής και το εγώ- 
αφηγούμενος. Αυτή η διττή υπόσταση επιτρέπει στον δρώντα εντός του αισθητικού χώρου να 
παρατηρεί τον εαυττό του εν δράσει και να επιτελεί συνειδητές αλλαγές στη συμπεριφορά του. Η 
ιδιότητα του τηλε-μικροσκοπικού χώρου επιτρέπει την εστίαση και την απομάκρυνση κατά 
βούληση σε σχέση με τα αντικείμενα, τον χρόνο, τις ιστορίες, επιτρέπει την προβολή στο χώρο 
των βιωμάτων μας μέσω της μνήμης και της φαντασίας. Η δημιουργικότητα συνδέεται με την 
πλαστικότητα του χώρου: όλοι όσοι αποφασίζουν να εισέλθουν σε αυτόν, εισέρχονται σε μια 
συνθήκη όπου ο χρόνος και ο χώρος γίνονται εύπλαστα και υπακούν στη φαντασία. Στον 
αισθητικό χώρο δρα ο άνθρωπος στην ολότητά του, ως νους, σώμα και συναίσθημα, και μπορεί 
να ερευνήσει τις δυνατότητες μιας αντίστοιχα ολιστικής αλλαγής. 
 
 
1.4.6. H προετοιμασία του κοινωνικού ηθοποιού στο Θέατρο του Καταπιεσμένου 
 
 
Εικόνα 6 Ο κοινωνικός ηθοποιός του Θ.τ.Κ. 
 
 
Καθώς το Θ.τ.Κ. διαδίδεται σε διεθνές επίπεδο και στην Ελλάδα, οι αισθητικές του επιλογές 
εμπλουτίζονται από τη θεατρική παράδοση κάθε τόπου και την αισθητική των καταπιεσμένων, 
προκαλώντας νέες απροσδόκητες υφολογικές μίξεις. Ωστόσο, ο βασικός πυρήνας της μεθόδου του 
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Boal συνδυάζει αναπάντεχα και αρμονικά στοιχεία των θεατρικών μεθόδων του ρώσου σκηνοθέτη 
και δασκάλου του θεάτρου Κonstantin Stanislavski και του γερμανού σκηνοθέτη και συγγραφέα 
Bertolt Brecht. 
Μια από τις γνωστότερες παραστασιακές τεχνικές του Θ.τ.Κ. είναι το Θέατρο Φόρουμ, ή 
αλλιώς Θέατρο της Αγοράς (αγορά με την αρχαιοελληνική έννοια), που στόχο έχει να συντελέσει 
στην κοινωνική αλλαγή, ξεκινώντας από την ανάλυση  ενός συγκεκριμένου προβλήματος και την 
επισκόπηση των πιθανών διεξόδων. Στο Θέατρο Φόρουμ (στο εξής Θ.Φ.) η παράσταση αρχίζει με 
τη λεγόμενη σκηνή-πρότυπο, δηλαδή με την παρουσίαση μιας αλληλουλουχίας θεατρικών σκηνών 
που παρουσιάζουν μία ιστορία καταπίεσης, εμπνευσμένη από αληθινά γεγονότα που έχουν βιώσει 
ως καταπιεστικά τα μέλη της ομάδας ηθοποιών. Παρουσιάζεται η εξέλιξη της σύγκρουσης μεταξύ 
του καταπιεζόμενου και του καταπιεστή και η αποτυχημένη απόπειρα του πρώτου να ανατρέψει 
την καταπίεση. Ακολουθεί το δεύτερο μέρος όπου η παράσταση ξαναπαίζεται από την αρχή και 
συντελείται η θεατρική εκείνη συζήτηση με τη συμμετοχή του κοινού στη δράση, το φόρουμ:  
 
«ο αυτοσχεδιασμός των πιθανών λύσεων, η παρέμβαση των μελών του κοινού, η αναζήτηση 
εναλλακτικών λύσεων μιας καταπιεστικής, άδικης, απαράδεκτης κατάστασης. Τα μέλη του κοινού 
έρχονται στη σκηνή, ένας τη φορά, και παίζουν τις ιδέες τους πάνω στο θέμα, δίνοντας φωνή και 
θεατρική υπόσταση στις σκέψεις τους και τις απόψεις τους. Μέσα στο θεατρικό πλαίσιο διενεργείται 
μια συζήτηση για το τι είναι δυνατόν να γίνει και αυτές οι δυνατότητες προβάρονται..» (Βoal, 1998, 
σ. 8-9). 
 
Η σκηνή-πρότυπο είναι μια ολοκληρωμένη αλλά σύντομη παράσταση, η οποία προκύπτει 
από συστηματικά εργαστήρια με μια ομάδα συμμετεχόντων, τους οποίους συνδέει ένα κοινό 
πρόβλημα καταπίεσης, και παρουσιάζεται στο κοινό με τη μορφή ερωτήματος (Santos, 2015). Οι 
πραγματικές ή η πραγματική ιστορία καταπίεσης που κάποιο μέλος της ομάδας αφηγείται και 
πάνω στην οποία βασίζεται η παράσταση, κατά τα εργαστήρια εμπλουτίζεται με άλλα στοιχεία 
από τις εμπειρίες της ομάδας σχετικά με το ζητούμενο και, ανάλογα, αφαιρούνται ή προστίθενται 
στοιχεία. Η αρχική ιστορία γίνεται αντικείμενο καλλιτεχνικής επεξεργασίας, που περιλαμβάνει 
πολλά μέσα έκφρασης, τον λόγο, το σώμα, τον ήχο, τη μουσική, την εικόνα, ακόμα και τα 
πολυμέσα, ώστε να συμπυκνώσει νοήματα, να αναδείξει σχέσεις και να παραχθεί έτσι μια 
δυναμική αισθητική μεταφορά της βιωμένης πραγματικότητας. 
Η παράσταση αφηγείται την ιστορία της σύγκρουσης μεταξύ του πρωταγωνιστή - 
καταπιεσμένου, που βιώνει μια συγκεκριμένη αδικία και καταπίεση, κοινωνικά προσδιορισμένη, 
την οποία αγωνίζεται να αλλάξει, καθώς έχει και την ανάγκη και την επιθυμία για αλλαγή, και του 
ανταγωνιστή – καταπιεστή (ή ανταγωνιστών-καταπιεστών), που εργάζεται συστηματικά για τη 
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διαιώνιση της καταπίεσης. Παρουσιάζεται το πλαίσιο της σύγκρουσης, και τα πρόσωπα που 
μπορούν να δράσουν ως σύμμαχοι είτε του πρωταγωνιστή είτε του ανταγωνιστή. Μεταξύ 
παλινωδιών και σύνθετων σχέσεων, η σύγκρουση κορυφώνεται και φτάνει η στιγμή της κρίσης, 
όπου ο πρωταγωνιστής έρχεται σε αδιέξοδο, χωρίς ωστόσο τα κίνητρά του για αλλαγή να έχουν 
μεταβληθεί. Παρακολουθούμε τα αποτελέσματα από τη λαθεμένη στρατηγική αντιμετώπισης της 
καταπίεσης και η αίσθηση της αδικίας και του θυμού είναι η στιγμή του τέλους της παράστασης 
της σκηνής-πρότυπο.   
Στη συνέχεια, με την καθοδήγηση του εμψυχωτή που διαμεσολαβεί μεταξύ της σκηνής και 
της πλατείας, προσκαλείται το κοινό να αναστοχαστεί και να τοποθετηθεί σύντομα, σχετικά με το 
πρόβλημα που παρουσιάζεται. O εμψυχωτής στη συνέχεια εξηγεί τους κανόνες της δεύτερης 
φάσης της παράστασης, της φάσης του φόρουμ. Η παράσταση ξαναπαίζεται και οι θεατές μπορούν 
να λάβουν θέση στα τεκταινόμενα και να προτείνουν εναλλακτικές στρατηγικές που θα μπορούσε 
να ακολουθήσει ο πρωταγωνιστής, αντικαθιστώντας τον ενσώματα επί σκηνής. Οι θεατές, που 
έχουν ήδη στο πρώτο μέρος προσλάβει μια συγκεκριμένη «δοσμένη πραγματικότητα» και 
χαρακτήρες με ισχυρά κίνητρα, σχέσεις και επιδιώξεις, και έχουν εισέλθει ιδανικά σε μια 
διαδικασία μέθεξης με τον καταπιεσμένο - πρωταγωνιστή, στο δεύτερο μέρος καλούνται να 
επεξεργαστούν διανοητικά την πρόσληψή τους και να τη συσχετίσουν με την εμπειρία τους, την 
οποία στη συνέχεια καλούνται ενεργητικά να εναποθέσουν στη σκηνή, σε διάλογο με την δοσμένη 
πραγματικότητα. Μετατρέπονται, έτσι, κατά τον Boal, σε θεα-ποιούς (spect-actors), σε δρώντες 
θεατές. 
Τα ζητήματα της υποκριτικής στο Θ.τ.Κ. εντάσσονται στα γενικότερα ζητήματα 
υποκριτικής του μη επαγγελματία ηθοποιού του κοινωνικού θεάτρου του λεγόμενου κοινωνικού 
ηθοποιού (Schininá, 2004). Ο κοινωνικός ηθοποιός του Θ.Φ., αρχικά, κατά τη σκηνή-πρότυπο 
κινείται στο πλαίσιο του δραματικού θεάτρου42, απαιτείται, δηλαδή, από αυτόν η ικανότητα να 
συγκεντρώνεται στη μυθοπλαστική πραγματικότητα του αυτοσχέδιου έργου και του ρόλου του, 
στις σχέσεις και στα κίνητρα. ¨Όπως και στον Stanislavski (1959, 1962, 2010), ο ηθοποιός τελεί 
υπό το καθεστώς της λεγόμενης δημόσιας μοναξιάς, και συχνά βρίσκεται σε συναισθηματική 
ταύτιση με τον ρόλο του. Αυτό συμβαίνει ανεξαρτήτως των υφολογικών επιλογών της ομάδας των 
κοινωνικών ηθοποιών (της αισθητικής του καταπιεσμένου, Boal, 2009), οι οποίες μπορούν να 
κινούνται από τον ρεαλισμό και τον ποιητικό ρεαλισμό, μέχρι τον εξπρεσσιονισμό και τον 
συμβολισμό.  
                                                 
42 Για τη διάκριση του δραματικού από το λεγόμενο μετα-δραματικό θέατρο, στο οποίο καταργούνται οι παραδοσιακοί 
υφολογικοί κανόνες του δραματικού θεάτρου, βλ. Lehmann, 2006. Η πρώτη διάκριση του δραματικού από ένα άλλο, νέο είδος 
προσέγγισης της σκηνικής δράσης, το επικό θέατρο, γίνεται από τον Brecht (2000b). 
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Ο στόχος του Boal, ωστόσο, ήταν να διαρρήξει τις σχέσεις εξουσίας μεταξύ εκείνου που 
κατέχει και αφηγείται την αλήθεια, του ηθοποιού, και εκείνου που έχει έλθει να την ακούσει, του 
θεατή. Η παράσταση μετατρέπεται σε μια διερευνητική διαδικασία των τελετών πολιτειότητας 
(Turner, 1982), που βασίζεται στην εγγενή ανθρώπινη θεατρικότητα, ώστε το θέατρο να γίνει 
χώρος ενδυνάμωσης και συλλογικό εργαλείο πρόβας πολλαπλών στρατηγικών για την κοινωνική 
αλλαγή .   
Σύμφωνα με τον Brecht, προϋπόθεση για τον κοινωνικό μετασχηματισμό είναι να 
σταματήσει κανείς να είναι εξοικειωμένος με οτιδήποτε ενδύεται τον μανδύα της κοινής λογικής. 
Η λειτουργία του θεάτρου, κατά τον ίδιο, είναι να οδηγήσει τον θεατή στην κριτική θέαση της 
πραγματικότητας, ώστε να είναι σε θέση, μέσω της θεατρικής απ-οικειοποίησης - 
αποστασιοποίησης (του Verfremdungseffekt), να κάνει διασυνδέσεις του έργου με την προσωπική 
και την κοινωνική του πραγματικότητα (Brecht, 1979, 2000a). Ο Boal ωθεί τις ιδέες του Brecht 
στα άκρα, και «γκρεμίζει» τον τέταρτο τοίχο του δραματικού χώρου του Stanislavski, 
επιτρέποντας την είσοδο του κοινού στη σκηνή.  
H παράσταση αποδομείται πλέον κατά τη βούληση του κοινού, οι διαφορετικές απόψεις 
αναδεικνύονται και αντιτίθενται μέσω της θεατρικότητας, με ενέργεια αλλά και με έναν 
οργανωμένο και ασφαλή τρόπο. Βρισκόμαστε πλέον πολύ κοντά στο όραμα του Brecht για ένα 
διαλεκτικό θέατρο ασυνέχειας και αντιθέσεων, ώστε το κάθε πρόβλημα να γίνει ορατό . Η διαφορά 
είναι ότι αυτή τη διαλεκτική δεν τη χτίζει κάποιος δραματουργός ή σκηνοθέτης, αλλά οικοδομείται 
στο εδώ και τώρα μεταξύ θεατών και ηθοποιών. 
Από την άποψη της υποκριτικής του κοινωνικού ηθοποιού, στο δεύτερο αυτό μέρος 
επέρχεται η ρήξη με το προηγούμενο μέρος της παράστασης που, όπως είδαμε, κινούνταν στο 
πλαίσιο του δραματικού θεάτρου. Ο κοινωνικός ηθοποιός χρειάζεται στο σημείο αυτό να δρα 
ταυτόχρονα τόσο ως ηθοποιός όσο και ως εμψυχωτής, με στόχο την κριτική συνειδητοποίηση και 
την ενδυνάμωση του κάθε θεατή, καθώς τον υποδέχεται στη σκηνή ως ισότιμο φορέα της δράσης, 
ώστε να μετασχηματιστεί, μέσα από συναισθηματικές και διανοητικές διαδικασίες, η δοσμένη 
σκηνική πραγματικότητα.   
Ο  ηθοποιός είναι πλέον αναγκασμένος να διευρύνει τον κατά τον Stanislavski κύκλο της 
προσοχής (Moore, 1992) του πέρα από τα όρια της σκηνής και των άλλων ηθοποιών με τους 
οποίους έχει προβάρει το έργο και να βρίσκεται σε ετοιμότητα, για να υποστηρίξει το κίνητρο του 
χαρακτήρα του, ερχόμενος αντιμέτωπος με τον απρόβλεπτο πλούτο των προτάσεων του κοινού 
και της συλλογικής σοφίας που χτίζεται σταδιακά. Πέρα από τα κίνητρα του αντίπαλου χαρακτήρα 
στη διαμειβόμενη σύγκρουση, ο ηθοποιός που παίζει τον ρόλο του καταπιεστή πρέπει να 
προσλάβει και τις προθέσεις και το υπόβαθρο του κάθε θεατή που ενσαρκώνει κάθε φορά τον 
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καταπιεσμένο. Ο ηθοποιός καλείται να αναλύσει την κάθε προτεινόμενη στρατηγική, καθώς 
ερμηνεύει τον ρόλο του, έτσι ώστε να αναδείξει τα προτερήματα και τις αδυναμίες της.  
Η μέθεξη έχει δώσει τη θέση της σε μια κριτική και διαλεκτική σχέση του ηθοποιού ως 
καταπιεσμένου στην πραγματικότητα, που επιθυμεί την αλλαγή που προτείνουν οι θεατές, με το 
ρόλο του στη σκηνή ως ανταγωνιστή –καταπιεστή και με την αποστολή του να δράσει 
παιδαγωγικά, να «δυσκολέψει» τον θεατή για να τον προκαλέσει να εφεύρει αποτελεσματικότερες 
λύσεις. 
Δεν είμαστε στην περιοχή ωστόσο της αποστασιοποίησης από τον ρόλο όπως την 
περιέγραφε ο Brecht, καθώς ο ηθοποιός συνεχίζει να «είναι» ο ρόλος του. Ο Boal αποκαλεί αυτή 
τη φάση ενδιαμεσότητα (metaxis)43: εξηγεί ότι πρόκειται για την «κατάσταση  του ανήκειν 
ολοκληρωτικά και ταυτόχρονα σε δύο διαφορετικούς κόσμους» (1995, σ. 43), τον κοινωνικό κόσμο, 
δηλαδή την καταπιεστική πραγματικότητα στην οποία ζει ο καταπιεσμένος πολίτης, και τον 
αισθητικό κόσμο, δηλαδή την καλλιτεχνική ανάπλαση της καταπιεστικής πραγματικότητας από 
τον καταπιεσμένο καλλιτέχνη (σ. 42-44). 
  
Εικόνα 7 Ενδιαμεσότητα (metaxis) 
 
Kαθώς οι δύο φαινομενικά αντίθετες παραδόσεις της υποκριτικής του 20ου αιώνα, εκείνη 
του δραματικού - ρεαλιστικού και εκείνη του επικού θεάτρου, συνομιλούν αρμονικά πάνω στη 
σκηνή, αντί για τη μέθεξη ο ηθοποιός χρησιμοποιεί την αναλογική επαγωγή (analogical induction) 
(Βοal, 1995), ξεφεύγοντας από την ατομική ερμηνεία του ρόλου του, και συμπεριλαμβάνει στην 
ερμηνεία του αυτό που εκπροσωπεί ο ρόλος του στο συλλογικό κοινωνικό φαντασιακό44. 
Οι ηθοποιοί όπως και ο εμψυχωτής καλούνται να οδηγήσουν το κοινό σε μια ανυψωτική 
πορεία από την κατανόηση της δυναμικής της δεδομένης σύγκρουσης, το μικρο-επίπεδο, στην 
κριτική και πολύπλευρη συνειδητοποίηση του προβλήματος και των κοινωνικών δομών που το 
αναπαράγουν, στο μακρο-επίπεδο (Santos, 2015). Αυτή η διαδικασία δεν είναι μονόπλευρη, 
καθώς οι θεατές αποκαλύπτουν ολοένα και νέες απροσδόκητες εναλλακτικές στρατηγικές, ακόμα 
και για τους ίδιους τους δημιουργούς της παράστασης, που βίωσαν το πρόβλημα στην 
πραγματικότητα. Οι λύσεις που προτείνονται αλλάζουν την οπτική γωνία από την οποία, 
                                                 
43 Νεολογισμός που προέρχεται από την πλατωνική χρήση της λέξης «μεταξύ» στο Συμπόσιο. 
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ενδεχομένως, έβλεπαν μέχρι τότε το  πρόβλημα τόσο οι δρώντες θεατές όσο και οι ίδιοι οι ηθοποιοί 
που παραμένουν στη σκηνή κατά τη διάρκεια της παράστασης. Αυτή τη διαδικασία ο Boal την 
ονομάζει άσκηση (ascesis), χρησιμοποιώντας την ελληνική λέξη (Boal, 2009· Santos, ό.π.). H 
άσκηση είναι η μαιευτική διαδικασία που ακολουθεί η εμψυχώτρια για να οδηγήσει τους θεα-
ποιούς να συνειδητοποιήσουν κριτικά τα αίτια μιας ατομικής καταπίεσης και να την ανάγουν στο 
ευρύτερο κοινωνικό επίπεδο, συνδέοντάς την με κοινωνικά προβλήματα, σχέσεις εξουσίας και την 
κοινωνική δομή, προκειμένου οι λύσεις και οι στρατηγικές που προτείνονται να λαμβάνουν υπόψη 




Εικόνα 8 Άσκησις 
 
Στο Θ.τ.Κ. χρησιμοποιούνται παιχνίδια – ασκήσεις, οι παιχνιδασκήσεις (Boal, 1992), 
εμπνευσμένες από τις ασκήσεις της εκπαίδευσης του ηθοποιού. Η άσκηση ως το κέντρο της 
εκπαίδευσης του ηθοποιού καθιερώθηκε για πρώτη φορά από τους δασκάλους του θεάτρου 
Stanislavski και Meyerhold στις αρχές του 20ου αιώνα. (Βarba & Savarese, 2008, σ. 53-64). Ο 
Εugenio Barba (ό.π.) αναδεικνύει τη σημασία των ασκήσεων για τους ηθοποιούς και περιγράφει 
την ανθρωπολογική τους επίδραση: 
 
«Οι διάφορες φάσεις της άσκησης κάνουν τον ηθοποιό να βιώσει το σώμα του σαν κάτι που δεν 
είναι ενιαίο, αλλά γίνεται το κέντρο ταυτόχρονων δράσεων. Στην αρχή η εμπειρία αυτή συμπίπτει με 
ένα αίσθημα επίπονης αποξένωσης του ηθοποιού από τον αυθορμητισμό του. (…) Οι ασκήσεις 
επιτρέπουν την αφομοίωση ενός παράδοξου τρόπου σκέψης μέσω της δράσης, την υπέρβαση των 
καθημερινών αυτοματισμών και την εξοικείωση με την εξω-καθημερινή συμπεριφορά της 
σκηνής.(…) Η  άσκηση σε αναγκάζει να προσπεράσεις τα στερεότυπα και τις επιταγές της δικής σου 
ανδρικής / γυναικείας συμπεριφοράς. Η άσκηση δεν αποτελεί επεξεργασία του κειμένου αλλά 
επεξεργασία του εαυτού. Δοκιμάζει τον ηθοποιό μέσω μιας σειράς εμποδίων. Επιτρέπει στο άτομο 
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να γνωρίσει τον εαυτό του μέσα από τη συνάντησή του με τα όριά του, όχι μέσα από την 
αυτοανάλυση.» (ό.π., σ. 55).  
 
Ο Barba (Βarba & Savarese, 2008) υπογραμμίζει τη λειτουργικότητα της άσκησης ως μέσου 
ανάσχεσης του αυτοματισμού στη σκέψη, την κίνηση και εν τέλει στη δράση και την 
επανεπεξαργασία του αυθορμητισμού της δράσης υπό τον έλεγχο του δρώντος. Ο Boal (1992, 
1995) αντίστοιχα υποστήριξε ότι οι ασκήσεις- παιχνίδια οδηγούν το μηχανοποιημένο από την 
καθημερινή δραστηριότητα σώμα – νου σε εξω-καθημερινά μονοπάτια έκφρασης και μέσω αυτής 
της διαδρομής σε από-μηχανοποίηση (de-mechanization). 
Οι ασκήσεις υποστηρίζει ο Barba (ό.π.) οδηγούν τον ηθοποιό να σκεφτεί και να ενεργήσει 
με ολόκληρο το σώμα του, να ενεργοποιεί και να ελέγχει αυτή τη σωματοποιημένη σκέψη. Οι 
σωματικές ενέργειες που εκτελούνται μέσω των ασκήσεων είναι ταυτόχρονα και διανοητικές. Η 
σκέψη και η κίνηση είναι αλληλένδετες:  
 
«Ο τρόπος όμως, με τον οποίο κινούμαστε στον χώρο, δείχνει έναν τρόπο σκέψης, είναι μια 
απογυμνωμένη κίνηση της σκέψης (…). Έτσι, όπως υπάρχει ένας τρόπος κίνησης νωθρός, 
προβλέψιμος, θαμπός, υπάρχει και ένας τρόπος σκέψης επίσης θαμπός, προβλέψιμος, νωθρός. Η 
δράση ενός ηθοποιού μπορεί να βαρύνει και να εμποδιστεί από στερεότυπα, όπως ακριβώς και η 
ροή της σκέψης δεσμεύεται από στερεότυπα, απόψεις και ερωτήσεις ήδη προετοιμασμένες. Ένας 
ηθοποιός που αντλεί μόνο από όσα ήδη ξέρει, είναι σαν το στάσιμο νερό της λίμνης, δαπανά την 
ενέργειά του σε συνεχείς επαναλήψεις, χωρίς να της αλλάζει κατεύθυνση, χωρίς να εκτρέπει την 
πορεία της σε πτώσεις από καταρράκτες, ή σε εκείνη τη βαθιά γαλήνη που προηγείται από την 
ξαφνική επιτάχυνση του νερού, όταν αυτό συναντά μια νέα κλίση του εδάφους. Με ανάλογο τρόπο 
και η σκέψη, με τις λέξεις και τις εικόνες που την εκφράζουν, μπορεί να κινείται σε διαδρομές 
ευχάριστες, που κατά βάθος δεν έχουν κανένα ενδιαφέρον. Δεν δουλεύουμε το σώμα ή τη φωνή 
δουλεύουμε την ενέργεια.» (ό.π., 66-67). 
 
Όταν επιδιώκουμε δηλαδή την αλλαγή στον τρόπο σκέψης, πρέπει ίσως να ξεκινάμε από 
την αλλαγή στον τρόπο κίνησης, και να μιλάμε για αλλαγή του συνολικού συστήματος δράσης. Η 
διαφορά, ωστόσο, της δουλειάς με το σώμα του Boal , σε σχέση με εκείνη των εκπροσώπων του 
λεγόμενου άγιου θεάτρου (Holy Theatre), όπως ο Barba και ο Grotowski, έγκειται στο ότι κατά 
τον πρώτο στόχος της από-μηχανοποίησης είναι να καταστεί η ιδεολογία που εγγράφεται στο 
σώμα από αόρατη ορατή και να γίνει αντικείμενο κριτικής ανάλυσης και αλλαγής. Είναι όμως 
αδύνατον να υπάρχει σώμα που δεν είναι φορέας μιας ιδεολογίας, ενός κοινωνικού προσωπείου 
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που διαδρά αναπόδραστα στο πλαίσιο κοινωνικών τελετουργιών45. Το ζήτημα είναι ποια 
προσωπεία και ποιες τελετουργίες επιλέγει συνειδητά ο ηθοποιός, και κατ’ επέκταση ο πολίτης, 
να ενσαρκώσει. Αντίθετα οι δεύτεροι οραματίζονταν ένα σώμα ουδέτερο, «άγιο», χωρίς ιδεολογία 
ως ιδανικό σημείο αφετηρίας της δουλειάς του ηθοποιού (Auslander, 1997) σε μία διαδικασία 
μυστικιστικής σχεδόν, εξω-ιδεολογικής και εξω-κοινωνικής τελείωσης.  
Οι συμμετέχοντες στο Θ.τ.Κ. ως ηθοποιοί και ως θεατές συμμετέχουν στη διαδικασία της 
άσκησης, όπως την εννοεί ο Boal, καθώς από το προσωπικό μικρο-επίπεδο οδηγούνται στο 
κοινωνικό μακρο-επίπεδο και στην αποκαλούμενη από τον παιδαγωγό Paulo Freire (1998) κριτική 
συνειδητοποίηση (conscietization)46, μέσω των δραστηριοτήτων της ενσώματης ανάλυσης της 
καταπίεσης, των κοινωνικών προσωπείων και των κοινωνικών τελετουργιών που την 
αναπαράγουν. 
 
1.4.7. Οι πολιτικές διαστάσεις του Θεάτρου του Καταπιεσμένου 
To Θ.τ.Κ. συνδέεται με πολλά κινήματα παιδαγωγικού ακτιβισμού και μη τυπικής εκπαίδευσης 
ενηλίκων, όπως αυτό της κοινοτικής εκπαίδευσης (community education) και των κοινοτικών 
τεχνών (community arts) στον αγγλοσαξονικό χώρο και της κοινωνικοπολιτισμικής εμψύχωσης 
(animazione sociale / culturale) στην Γαλλία και την Ιταλία (Perissinotto, 2004· Smith, 1999, 
2009), το κοινωνικό θέατρο στην Ιταλία, την Ισπανία και τη Γαλλία (Bernardi, 2004· Schininá, 
2004· Thomson & Schechner, 2004· Ζώνιου, 2007), που γεννήθηκαν στη δεκαετία του ΄60 και 
στόχο είχαν την ενδυνάμωση των πολιτών, την συνειδητοποίηση, την ενίσχυση της πολιτισμικής 
ταυτότητας ή / και ετερότητας των κοινοτήτων και την προώθηση της  δημιουργικότητας και 
εκφραστικότητας των μελών των χαμηλών τάξεων και των αποκλεισμένων κοινωνικών ομάδων.   
Η τεχνική του Θ.τ.Κ. που ονομάζεται Θ.Φ.47 αφορά τη διενέργεια διαλόγου μέσω του 
θεάτρου πάνω σε ένα πρόβλημα που αφορά μια κοινωνική ομάδα με τη συμμετοχή των θεατών 
ως ηθοποιών. Τα προβλήματα που παρασταίνονται είναι περίπλοκα και, ως εκ τούτου, οι λύσεις 
που προτείνονται από τους θεατές είναι συνήθως μη ολοκληρωμένες. Γι’ αυτόν τον λόγο η 
διαδικασία των αντικαταστάσεων από τους θεατές και του αναστοχασμού πάνω στις προτάσεις 
τους επαναλαμβάνεται πολλές φορές, προσφέροντας νέες προοπτικές πάνω σε ένα θέμα. Σύμφωνα 
με τον Βoal (1992), είναι προτιμότερο να πετύχει κανείς μια καλή συζήτηση παρά μια καλή λύση. 
                                                 
45 Το κοινωνικό προσωπείο (social mask) και οι κοινωνικές τελετουργίες (social rituals) του Boal (1992,1995) αντιστοιχoύν στην 
έννοια του Gestus του Brecht (Weber, 2000).  
46 Βασικός όρος των Paulo Freire και Augusto Boal και στόχος της πρακτικής τους. Είναι η παιδαγωγική διαδικασία ανάπτυξης 
της κριτικής επίγνωσης της οικείας κοινωνικής πραγματικότητας μέσω της μάθησης και της πράξης (o όρος praxis εμπερικλείει 
την ενήμερη δράση και τον αναστοχασμό πάνω σε αυτή), με στόχο την αποκάλυψη της κοινωνικής δομής των προβλημάτων, 
των κοινωνικών μύθων και τη λειτουργία της κυρίαρχης ιδεολογίας. 
47 Βλ. περιγραφή της τεχνική στο  κεφ. 3.4. Δομή και τεχνικές του προγράμματος επιμόρφωσης. 
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Έτσι, το θέατρο γίνεται χώρος συλλογικού αναστοχασμού με στόχο την ανάληψη δράσης στην 
πραγματική ζωή. 
Ο Boal στην πολιτική του θεώρηση, η οποία στην αφετηρία της είναι νεο-μαρξιστική, έχει 
εμπνευστεί, εκτός των άλλων, και από την αρχαία αθηναϊκή δημοκρατία (1981). Επέκρινε την 
αριστοτελική κάθαρση, με πολιτικούς όρους, ως λειτουργία καταναγκασμού και επανεδραίωσης 
του ισχύοντος καταπιεστικού συστήματος, απηχώντας τη σκέψη του Brecht, χωρίς ωστόσο να έχει 
λάβει υπόψη του τη δημοκρατική διάσταση του αρχαίου δράματος και του αρχαίου θεάτρου ως 
αυτοαναστοχαστικού, αυτορρυθμιστικού θεσμού, απαραίτητου στο πλαίσιο της αθηναϊκής 
δημοκρατίας, όπως την ερμήνευσε ο Κορνήλιος Καστοριάδης (1984, 2007). Στην κατεύθυνση 
αυτή, η ερευνήτρια Μυρτώ Πίγκου-Ρεπούση (Pigkou-Repousi, 2012) στη διατριβή της 
υποστηρίζει ότι οι διαδικασίες των θεατρικών αγώνων στα Μεγάλα Διονύσια και η αντιμετώπιση 
του κοινού όχι απλώς ως θεατών αλλά ως πολιτών, αποτελούν διαδικασίες που αντανακλούν 
τελετουργικά τις συμμετοχικές διαδικασίες των πολιτών στη λήψη αποφάσεων στο δημόσιο χώρο 
και στην πολιτική σφαίρα. Επίσης, ότι η ίδια η δομή της αρχαίας τραγωδίας χρησιμοποιεί ως 
σημείο αναφοράς δύο βασικές δημοκρατικές πρακτικές, τον λόγο και τη δράση, και παρουσιάζει 
τις διαφορετικές απόψεις μέσω του αγώνα, με βάση την αρχή της ισηγορίας των αγωνιζόμενων. 
Οι αγώνες δεν μένουν στο πλαίσιο των προσωπικών διαφορών των ηρώων, αλλά αφορούν 
πολιτικά ζητήματα και ανθρώπινες αξίες, το εύρος της ανθρώπινης δράσης, το ζήτημα της  
ευθύνης. Όπως υποστηρίζει ο Καστοριάδης, όπως και άλλοι φιλόσοφοι και μελετητές (Pigkou-
Repousi, ό.π.), η αρχαία τραγωδία αποτελεί μια ποιητική αναπαραγωγή στη σκηνή των πολιτικών 
ζητημάτων και των αγωνιών των πολιτών της δημοκρατικής Αθήνας, μιας κοινωνίας σε μια διαρκή 
διαδικασία αυτοθέσμισης (Πεφάνης, 2012). Η ύβρις δεν αφορά την καταστρατήγηση των 
καθορισμένων κανόνων, αλλά μιλά για τις απρόβλεπτες συνέπειες της ανθρώπινης δράσης και για 
την ανάγκη και την αξία του αυτοπεριορισμού και της αναγνώρισης του άλλου στο πλαίσιο της 
δημοκρατικής συνύπαρξης των πολιτών. Η ύβρις του τραγικού ήρωα είναι το «μόνος φρονείν», 
το ότι δεν συμπεριλαμβάνει στην θεώρησή του την οπτική των άλλων. Όπως υποστηρίζει η 
Πίγκου-Ρεπούση (ό.π.), απηχώντας τον Καστοριάδη και την οπτική του πάνω στην αρχαία 
τραγωδία, η ύβρις στην τραγωδία δεν έχει θεολογική διάσταση αλλά πολιτειακή. Το ίδιο συμβαίνει 
με την κάθαρση: δεν αφορά τη θεολογία αλλά την πολιτειότητα, την ιδιότητα του πολίτη 
(Καστοριάδης, 1984), και αποτελεί ως διαδικασία και διεργασία την προϋπόθεση για τη συλλογική 
ανάληψη της ευθύνης και τη λήψη αποφάσεων σε ένα άλλο θέατρο εκείνο της Εκκλησίας του 
Δήμου. 
Παρά τους ισχυρισμούς του Βoal (1981) περί του αντιθέτου, υποστηρίζουμε ότι, στην 
πραγματικότητα, το θέατρό του όχι μόνο δεν είναι ο αντίποδας της τραγωδίας, αλλά αντιθέτως 
έχει πολλά κοινά με εκείνη τη λειτουργία της τραγωδίας ως θεσμού της δημοκρατίας. 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 06:55:59 EET - 137.108.70.7
106 
 
Ισχυριζόμαστε, μάλιστα, ότι η απόπειρά του πράγματι αποτελεί μια πετυχημένη μεταφορά της 
λειτουργίας αυτής του αρχαίου θεάτρου στο σήμερα, καθώς μετακινεί στη σφαίρα του δραματικού 
τον δημόσιο χώρο της συνέλευσης των πολιτών και επανατοποθετεί στη δημόσια σφαίρα τη 
θεατρικότητα. Συνθέτει έτσι σε ένα παραστασιακό γεγονός τη λειτουργία του αρχαίου θεάτρου 
και τη λειτουργία της Εκκλησίας του Δήμου και της αρχαίας Αγοράς. Από αυτήν την άποψη, όπως 
λέει χαρακτηριστικά ο Schechner, το θέατρο του Boal είναι ό,τι είχε ονειρευτεί να κάνει Brecht 
αλλά ποτέ δεν τα κατάφερε (Jackson, 2002). 
Η πολιτική διάσταση των επιλογών του Boal - της επανεφεύρεσης της δραματικότητας του 
ηθοποιού, της διαδικασίας της κατάργησης του τέταρτου τοίχου και της μεταβίβασης της εξουσίας 
του ηθοποιού στον θεατή - συνδέεται με τις σύγχρονες απόπειρες αμφισβήτησης της 
αντιπροσωπευτικής δημοκρατίας στη δημόσια σφαίρα και τη φαντασιακή ενδραμάτιση μιας 
άλλης πολιτικής και κοινωνικής δομής, εμπνευσμένης από τους θεσμούς και τη διαδικασία 
συνεχούς αναθεώρησης και αυτοθέσμισης της αθηναϊκής πολιτείας.    
Δεν είναι τυχαίο που η τεχνική του Θ.τ.Κ., που ονομάζεται νομοθετικό θέατρο (Legislative 
Theatre), που αποτελεί τη συνέχεια του Θ.Φ. στη δεκαετία του ΄90, χρησιμοποιήθηκε τόσο από 
τον Boal όσο και από πολλά κινήματα στον κόσμο ως τρόπος πραγματοποίησης γενικών 
συνελεύσεων πολιτών, όχι πλέον για τη διαμαρτυρία, αλλά για τη σύλληψη και την κατάρτιση 
συγκεκριμένων θεσμικών προτάσεων από την πλευρά των πολιτών, με στόχο τη σύνταξη του 
συλλογικού προϋπολογισμού, νομοσχεδίων, εσωτερικών κανονισμών πολιτειακών οργανισμών 
κ.ά. στο πλαίσιο μιας απόπειρας διεύρυνσης της έννοιας της δημοκρατίας.  
Θεωρήσεις του κόσμου που εμπνέονται από το δογματισμό, την αποκάλυψη από 
αποκαλυπτικές θεωρίες, από το φονταμενταλισμό, καθώς και πολιτικά συστήματα, όπως η 
ολιγαρχία και ο ολοκληρωτισμός, τα κλειστά συστήματα σκέψης και ιδεολογίας, οι ιεραρχικές 
σχέσεις εξουσίας τίθενται ευθέως σε αμφισβήτηση από ένα τέτοιο είδος θεάτρου, καθώς ο 
διάλογος είναι η βάση του και η αρχή του και με αυτήν την έννοια το Θ.τ.Κ. πέρα από προϊόν της 
ανθρωπιστικής παράδοσης, είναι επίσης και ένα αυθεντικό «παιδί» της μετα-νεωτερικής εποχής 
(Auslander, 1997), η οποία αναδεικνύει και νομιμοποιεί την πολύ-πρισματική σκέψη.  
Στο Θ.τ.Κ. μέσω της θεατρικότητας τίθεται υπό αμφισβήτηση η αντιπροσωπευτική 
δημοκρατία της εποχής μας, καθώς επαναφέρονται στο θέατρο, όχι μόνο ως περιεχόμενο αλλά 
κυρίως ως μορφή, τα ζητήματα: α) της δόξας, δηλαδή της σκεπτόμενης γνώμης και της κρίσης, 
του αγώνα, δηλαδή της σύγκρουσης ιδεών στο πλαίσιο της ισηγορίας, β) της ύβρεως, της αμαρτίας 
και της περιπέτειας, των συνεπειών δηλαδή της απρόβλεπτης ανθρώπινης δράσης, γ), της 
φρόνησης, της συμπερίληψης της οπτικής του άλλου μέσω του διαλόγου και της επίκλησης της 
συλλογικής σοφίας της κοινωνίας, του Χορού, και της ανάληψης ευθύνης έναντι ενός κοινωνικού 
συνόλου και τέλος, δ) της πράξης, της αδιαμεσολάβητης ενημερωμένης δράσης, όλα 
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χαρακτηριστικά μιας άλλης δημοκρατίας, της ανακλαστικής και συνεχώς αυτοαμφισβητούμενης, 
μεταβαλλόμενης και αυτορρυθμιζόμενης δημοκρατίας, που «ποτέ δεν υπήρξε ούτε στην αρχαία 
Ελλάδα αλλά ούτε και στη σύγχρονη Δύση, παρά μόνο ως πρόταγμα ή μια εν σπέρματι κατάσταση.» 
(Καστοριάδης, 2007, σ. 106). 
Ο Augusto Boal, στις 27 Μαρτίου του 2009, λίγο πριν πεθάνει, γράφει το μήνυμα για την 
Παγκόσμια Ημέρα Θεάτρου, που διαβάστηκε σε όλα τα θέατρα του κόσμου:  
 
«Κάνοντας θέατρο μαθαίνουμε να βλέπουμε αυτό που είναι προφανές, αλλά που συνήθως δεν 
μπορούμε να δούμε, επειδή δεν έχουμε συνηθίσει να το παρατηρούμε. Αυτό που μας είναι οικείο 
γίνεται αόρατο: κάνοντας θέατρο φωτίζουμε τη σκηνή της καθημερινής ζωής. (...) Είμαστε όλοι 
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Όπως είδαμε στο προηγούμενο κεφάλαιο, από τη βιβλιογραφική επισκόπηση προκύπτει η 
διαπίστωση της κυριαρχίας μιας ακαδημαϊκού και θεωρητικού τύπου επιμόρφωσης των 
εκπαιδευτικών για τη διαπολιτισμική εκπαίδευση, η οποία δίνει έμφαση στην αμιγώς θεωρητική 
κατάρτιση και στηρίζεται στην παραδοσιακή μετωπική δασκαλοκεντρική διδασκαλία. Προκύπτει, 
επίσης, η διαπίστωση της ανάγκης να βρεθούν διαφορετικοί τρόποι επιμόρφωσης που να 
βασίζονται σε μια προσωποκεντρική και στοχαστικο-κριτική παιδαγωγική θεώρηση, με βιωματικά 
εργαλεία προερχόμενα από τις παραστατικές τέχνες.  
 Το ερευνητικό μας ενδιαφέρον εστιάζεται, ως εκ τούτου, στη μελέτη της εμπειρίας και της 
εξέλιξης των συμμετεχόντων σε ένα βιωματικό θεατρικό πρόγραμμα επιμόρφωσης, το οποίο να 
βασίζεται σε παραστατικές - θεατρικές - δραματικές τεχνικές με επίκεντρο τη μέθοδο του Θεάτρου 
του Καταπιεσμένου και να διερευνά τη δυνατότητα που προσφέρουν οι παραστατικές τέχνες στην 
ανάπτυξη της διαπολιτισμικής ικανότητας των εκπαιδευτικών όλων των βαθμίδων. Επίσης, το 
ενδιαφέρον μας εστιάζεται στην ανάλυση της λειτουργίας γενικότερα της θεατρικότητας ως μέσου 
για την επίτευξη του μετασχηματισμού μιας ομάδας εκπαιδευτικών και στη σύνδεση της έννοιας 
της θεατρικότητας με εκείνη της ενσώματης παιδαγωγικής (Νicholson, 2005). Τέλος, εστιάζουμε 
στη.διερεύνηση των κατάλληλων μορφών εμψύχωσης στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών, που 
να είναι συμβατές με την παράδοση της προσωποκεντρικής διδασκαλίας και της κριτικής 
παιδαγωγικής, στην οποία ανήκουν τόσο η έρευνα δράσης, όσο και η διαπολιτισμική παιδαγωγική 
και το Θέατρο του Καταπιεσμένου. 
 Τα ερευνητικά μας ερωτήματα ήταν: α) Ποιες διαστάσεις της διαπολιτισμικής ικανότητας 
καλλιεργούνται κατά τη διάρκεια του συγκεκριμένου επιμορφωτικού προγράμματος; β) 
Αναδεικνύονται κάποιες επιπλέον παράμετροι που σχετίζονται με τον ρόλο του εκπαιδευτικού ως 
διαπολιτισμικά ικανού εκπαιδευτικού; Το στρατηγικό σχέδιο της έρευνας ήταν να δούμε εάν ένα 
βιωματικό πρόγραμμα επιμόρφωσης με βάση το Θέατρο του Καταπιεσμένου και σχεδιασμένο 
σύμφωνα με τις αρχές της προσωποκεντρικής και κριτικής εκπαίδευσης ενηλίκων, μπορεί να 
συνεισφέρει στην ανάπτυξη μιας ολιστικής διαπολιτισμικής ικανότητας, συμπεριλαμβάνοντας 
στους επιδιωκόμενους μετασχηματισμούς, εκτός από τις γνώσεις και τις στάσεις, και άλλες 
δεξιότητες (μεταγνωστικές, ενδοπροσωπικές, ψυχοσυναισθηματικές, διαπροσωπικές, 
κιναισθητικές), καθώς  και την εξοικείωση με τις βιωματικές τεχνικές εκπαίδευσης. Για τον σκοπό 
αυτό σχεδιάστηκε, υλοποιήθηκε και αξιολογήθηκε: 
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 Μία πιλοτική έρευνα: ένα μεγάλο σε χρονική διάρκεια πρόγραμμα έρευνας δράσης (από 
τον Φεβρουάριο του 2007 ως τον Ιανουάριο του 2008) με τίτλο «Διαπολιτισμική αγωγή, 
διαπροσωπικές σχέσεις και θέατρο» που έλαβε χώρα στο Ναύπλιο, στο οποίο συμμετείχαν 
17 εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, με σκοπό την αντιμετώπιση των 
προκλήσεων του σύγχρονου πολυπολιτισμικού σχολείου αξιοποιώντας ως εργαλεία το 
θέατρο και τις βιωματικές παιδαγωγικές μεθόδους. Η πιλοτική έρευνα είχε διερευνητικό 
χαρακτήρα για να καθοδηγήσει την ερευνήτρια ως προς τον καθορισμό των ερευνητικών 
εργαλείων και των παιδαγωγικών μεθόδων. 
 Δοκιμαστικές εφαρμογές σε διάφορα προγράμματα του Πανεπιστημίου Πελοποννήσου, 
του Πανεπιστημίου Θεσσαλίας και σε συνεργασία με ΜΚΟ. 
 Η κυρίως έρευνα: μία έρευνα δράσης τριών κύκλων που έλαβε χώρα στο Ναύπλιο μεταξύ 
Φεβρουαρίου και Μαρτίου 2009 με τη συμμετοχή 24 εκπαιδευτικών διαφόρων 
ειδικοτήτων από όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης, συγκεκριμένα, την πρωτοβάθμια, την 
δευτεροβάθμια και την εκπαίδευση ενηλίκων. Η έρευνα ήταν βασισμένη πάνω σε ένα 
πρωτότυπο εντατικό πρόγραμμα επιμόρφωσης διάρκειας 36 ωρών, με επιρροές από το 
κοινωνικό θέατρο, τις Π.Τ.Ε., την ψυχοσωματική εκπαίδευση του ηθοποιού, την κριτική 
και προσωποκεντρική εκπαίδευση ενηλίκων, τις βιωματικές πρακτικές της Δ.Ε. και βασική 
μέθοδο το Θ.τ.Κ και με τίτλο «Ο διαπολιτισμικά ικανός εκπαιδευτικός: ένα θεατρικό 
βιωματικό σεμινάριο για εκπαιδευτικούς». Η πορεία των εκπαιδευτικών συμμετεχόντων 
στην έρευνα εξετάζεται εξελικτικά υπό το πρίσμα των σταδίων της μετασχηματίζουσας 
μάθησης (Μezirow, 2007), της διαπολιτισμικής μάθησης (Gillert, 2007· Bennett,  1993, 
1998, 2004· Τing-Toomey & Chung, 2005) και της διαπολιτισμικής πορείας (Νικολάου, 
2005), χρησιμοποιώντας τα μεθοδολογικά εργαλεία της παραστατικής εθνογραφίας και 
της έρευνας με βάση τις παραστατικές τέχνες και σύμφωνα με το μεθοδολογικό υπόβαθρο 
της θεμελιωμένης θεωρίας.  
Εικόνα 9 Επιλογή της μεθοδολογίας  
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 Στη συνέχεια, στο παρόν κεφάλαιο, θα δούμε αναλυτικά τα μεθοδολογικά ζητήματα της 
έρευνάς μας. Το κεφάλαιο χωρίζεται σε πέντε μέρη. Με στόχο την τεκμηρίωση της ανάγκης για 
τη διεξαγωγή της παρούσας έρευνας, το πρώτο μέρος (2.1) αποτελεί μια επισκόπηση των μέχρι 
τώρα ερευνών που συνεξετάζουν τη θεατρικότητα με τη διαπολιτισμικότητα, τόσο στην τυπική 
και τη μη τυπική εκπαίδευση παιδιών και νέων όσο και στο πλαίσιο της εκπαίδευσης ενηλίκων. 
Στη συνέχεια (2.2) παρουσιάζονται τα συμπεράσματα της επισκόπησης αυτής, από όπου 
προκύπτει η ανάγκη για την παρούσα έρευνα και παρατίθενται ο σκοπός και τα ερευνητικά της 
ερωτήματα. Ακολουθεί συνοπτική περιγραφή της πιλοτικής έρευνας (2.3). Στο τέταρτο μέρος 
(2.4) περιγράφεται η προσέγγιση της μεθοδολογίας της κυρίως έρευνας και παρουσιάζονται οι 
μεθοδολογικές επιλογές και οι κύριες σχολές από τις οποίες άντλησε τα εργαλεία της. Τέλος, στο 
πέμπτο μέρος (2.5) περιγράφεται ο μεθοδολογικός σχεδιασμός για τη διεξαγωγή της έρευνας, η 
επιλογή των συμμετεχόντων, τα ερευνητικά εργαλεία και τα βήματα της έρευνας.  
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2.1. Προϋπάρχουσες έρευνες για το εφαρμοσμένο θέατρο ως μέσο για τη 
διαπολιτισμικότητα 
 
Από την επισκόπηση της διεθνούς βιβλιογραφίας συνειδητοποιούμε ότι το ζήτημα της 
διαπολιτισμικής εκπαίδευσης με τη χρήση θεατρικών τεχνικών είναι παρόν τόσο στην 
επιστημονική κοινότητα όσο και στον χώρο των επαγγελματιών της εκπαίδευσης και των 
εμψυχωτών της μη τυπικής εκπαίδευσης. Η Άλκηστις (2008) αναφέρει πλήθος σχετικών ερευνών, 
προγραμμάτων και δραστηριοτήτων που έχουν υλοποιηθεί στην Ελλάδα (σ. 250-252) και στο 
εξωτερικό (σ. 243-250). Από τα μέσα της δεκαετίας του ’90 αρκετές έρευνες, κυρίως στις μεγάλες 
πολυπολιτισμικές χώρες, τις ΗΠΑ, τον Καναδά και την Αυστραλία, έχουν διαπιστώσει τον 
παραλληλισμό των στόχων των Π.Τ.Ε.48, με τους στόχους της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης  
(Bolton, 1995· Byram & Flemming, 1998· Okoli, 1996· O’Toole & Donelan, 1996).  Πρωτοπόροι 
στο πεδίο αυτό στάθηκαν η Dorothy Heathcote και ο Gavin Bolton, με τον σχεδιασμό ειδικών 
μαθημάτων εκπαιδευτικού δράματος για μαθητές, τα οποία είχαν στόχο την προώθηση της 
κατανόησης των πολιτισμικών διαφορών (Bolton, ό.π.· Heathcote & Bolton, 1998). Σημαντική, 
επίσης, σε αυτό το πεδίο είναι η συμβολή του Mike Flemming (1998, 2004, 2006), ερευνητή των 
Π.Τ.Ε., ο οποίος σε διάφορες εργασίες του επισημαίνει τις σχέσεις του δράματος με τη 
διαπολιτισμικότητα, αναλύει τις ιδιότητες του δράματος, χρήσιμες στην ανάπτυξη της 
διαπολιτισμικής ικανότητας των μαθητών και προσφέρει σχέδια μαθήματος στο πλαίσιο της 
εκμάθησης ξένων γλωσσών.   
 
2.1.1. Έρευνες με παιδιά και νέους στην τυπική και τη μη τυπική εκπαίδευση 
Οι περισσότερες σχετικές έρευνες που έχουν εκπονηθεί στο διεθνές ακαδημαϊκό στερέωμα 
αφορούν εφαρμογές σε μαθητές στην τυπική εκπαίδευση. Ενδεικτικά παραθέτουμε ορισμένες. Oι 
διακεκριμένοι ερευνητές των Π.Τ.Ε. John O’ Toole και Bruce Burton (2002, 2012 και Ο’ Toole, 
2009) διεξήγαγαν μία πολύχρονη έρευνα δράσης (1996-2006) στην Αυστραλία, τη Σουηδία και 
τη Μαλαισία με τον τίτλο DRACON49, καταλήγοντας σε πολύ χρήσιμα ευρήματα σχετικά με τα 
αποτελέσματα του εκπαιδευτικού δράματος στη διαχείριση των συγκρούσεων κατά το πρώτο 
διάστημα της έρευνας και, εν συνεχεία, στην αντιμετώπιση του σχολικού εκφοβισμού. H έρευνα 
                                                 
48 Βλ. περισσότερα για την επιλογή του όρου παραστατικές τέχνες στην εκπαίδευση (Π.Τ.Ε) και για τους όρους εκπαιδευτικό 
δράμα ή δραματική τέχνη στην εκπαίδευση (Drama-in-Education) και  θέατρο στην εκπαίδευση  ή θεατροπαιδαγωγικά 
προγράμματα (Theatre-in-Education) στο κεφ. 1.4.2. Διαπολιτισμικότητα και θεατρικότητα. Στη συνέχεια του κεφαλαίου αυτού, 
όταν αναφερόμαστε σε έρευνες άλλων ερευνητών, χρησιμοποιούμε τους σχετικούς όρους όπως τους χρησιμοποιούν οι 
αντίστοιχοι ερευνητές. 
49 Από τις πρώτες συλλαβές των λέξεων drama και conflict. 
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πραγματοποιήθηκε σε περισσότερα από είκοσι σχολεία πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης, συνδυάζοντας το εμπλουτισμένο θέατρο φόρουμ (enhanced forum theatre), μια 
διευρυμένη με δραστηριότητες εκπαιδευτικού δράματος εκδοχή της τεχνικής του Θ.Φ., με 
τεχνικές διαχείρισης των συγκρούσεων και με αξιοποίηση της αλληλοδιδακτικής μεθόδου 
διδασκαλίας μεταξύ των μαθητών. Σε κάποιες εφαρμογές, οι συγκρούσεις που εξέτασαν 
αφορούσαν τη συνύπαρξη των εθνοπολιτισμικών ετεροτήτων στο σχολικό περιβάλλον (O’ Toole 
& Burton, 2002). Οι ερευνητές, καθώς εξέλισσαν τη μέθοδό τους χρόνο με το χρόνο, διαπίστωσαν 
τη σημαντική επίδραση του εκπαιδευτικού δράματος στην αλλαγή του κλίματος σε κάθε σχολείο 
εφαρμογής και στην ενίσχυση σημαντικών δεξιοτήτων των μαθητών να διαχειρίζονται με 
δημιουργικό τρόπο τις μεταξύ τους συγκρούσεις χωρίς παρέμβαση των ενηλίκων. 
Μία  σημαντική από μεθοδολογικής άποψης για την παρούσα διατριβή έρευνα, ήταν αυτή του 
Choi Yoon-Jeong (2003), ο οποίος στη διατριβή του στο Πανεπιστήμιο Durham εξέτασε, μέσα 
από μια ποιοτική μεθοδολογία συμμετοχικής έρευνας δράσης σε συνδυασμό με τη θεμελιωμένη 
θεωρία, τη δυνατότητα κατασκευής μιας διαλογικής ταυτότητας μέσω του δράματος στο πλαίσιο 
της διδασκαλίας των αγγλικών ως ξένης γλώσσας στην Κορέα. Η μελέτη του και τα ευρήματά του 
οργανώνονται γύρω από έξι έννοιες: διαπολιτισμική επικοινωνία, ετερότητα, «περιθωριακότητα», 
δυαδικότητα, διαλεκτικότητα και διαλογικότητα. 
Σημαντική, επίσης, επιρροή για την παρούσα διατριβή στάθηκε η ποιοτική διεπιστημονική 
έρευνα της Kate Donelan, καθώς συνδυάζει τα γνωστικά πεδία εκπαιδευτικό δράμα, παραστατικές 
σπουδές, μετα-αποικιακή θεωρία και διαπολιτισμικότητα, κριτική θεωρία, πολιτισμική 
ανθρωπολογία, εθνογραφία και πολυπολιτισμικότητα (Donelan, 2005, σ. 8). Η σημαντική 
Αυστραλέζα  θεατροπαιδαγωγός και ερευνήτρια πραγματοποίησε τη διατριβή της το 2005 στο 
Πανεπιστήμιο Griffith στην Αυστραλία, με τίτλο The Gods Project: Drama as Intercultural 
Education (ό.π.), μέρη της οποίας δημοσίευσε σε άρθρα της σε επιστημονικά περιοδικά το 2002 
(Donelan, 2002) και το 2010 (Donelan, 2010).  Στην έρευνά της μελέτησε το ρόλο του 
διαπολιτισμικού θεάτρου50 στο χώρο της εκπαίδευσης και ειδικά στη διαπολιτισμική αγωγή των 
νέων και πιο συγκεκριμένα στη διαπολιτισμική ευαισθητοποίηση, επικοινωνία και κατανόηση. Το 
ερώτημά της ήταν πώς η ενσώματη, συμβολική και αισθητική γλώσσα του δράματος μπορεί να 
διευρύνει τους πολιτισμικούς ορίζοντες των μαθητών. Διεξήγε μια δίχρονη εθνογραφική έρευνα 
σε ένα πολυπολιτισμικό σχολείο δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στη Μελβούρνη. Η Donelan 
κατέγραψε και ανέλυσε τις εμπειρίες σαράντα περίπου  μαθητών που συμμετείχαν σε ένα 
πρόγραμμα διαπολιτισμικού θεάτρου / δράματος, που συντόνισε μία Κενυάτισσα καλλιτέχνης 
παραστατικών τεχνών, με την οποία οι μαθητές δούλεψαν πάνω σε μια διασκευή του Οιδίποδα 
                                                 
50 Διευκρινήσεις σχετικά με το διαπολιτισμικό θέατρο στο κεφ. 1.4.1. Διαπολιτισμικότητα και διαπολιτισμικό θέατρο. 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 06:55:59 EET - 137.108.70.7
113 
 
Τύραννου από τον Νιγηριανό δραματουργό Ola Rotimi. Στην έρευνά της υιοθέτησε τις μεθόδους 
της σύγχρονης συμμετοχικής εθνογραφικής έρευνας και έδωσε έμφαση πιο ειδικά στη χρήση της 
εθνογραφικής έρευνας στις παραστατικές σπουδές. Ιδιαίτερος είναι ο τρόπος παρουσίασης των 
ευρημάτων της, ο οποίος ακολουθεί τις επιταγές της εθνογραφικής ερευνητικής παράδοσης. Η 
αναφορά της έρευνας στο πλαίσιο της διατριβής της έχει τη μορφή της εθνογραφικής αφήγησης, 
η οποία διερευνά τις προκλήσεις και τις εντάσεις του προγράμματος στο πλαίσιο της σχολικής 
κοινότητας, τη φύση και το εύρος της εμπλοκής των μαθητών  σε αυτό το διαπολιτισμικό θεατρικό 
πρόγραμμα και τις επιδράσεις του στην ευρύτερη σχολική κοινότητα. Τα δεδομένα της δείχνουν 
σημαντικά μαθησιακά αποτελέσματα στο προσωπικό, κοινωνικό, αισθητικό και πολιτισμικό πεδίο 
για πολλούς από τους συμμετέχοντες και τις δυνατότητες διαπολιτισμικού δράματος και θεάτρου 
να διευρύνουν τους πολιτισμικούς ορίζοντες των μαθητών και να οικοδομούν την ικανότητά τους 
να δρουν σε έναν σύγχρονο πλουραλιστικό κόσμο.  
Από ερευνητικής άποψης, μεγάλο ενδιαφέρον παρουσιάζουν εφαρμογές των Π.Τ.Ε. 
ταυτόχρονα ως παιδαγωγικών και ως ερευνητικών εργαλείων στην εργασία με νέους και μαθητές, 
με πρωτοπόρους στο πεδίο αυτό ερευνητές από τον Καναδά και τις ΗΠΑ. Η Diane Conrad, 
καθηγήτρια του Πανεπιστημίου Alberta στον Καναδά, υλοποίησε ένα πρόγραμμα με μαθητές 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στην επαρχία της πόλης της Alberta, χρησιμοποιώντας ένα 
πρόγραμμα κοινωνικού θεάτρου51 με τίτλο “Life in the Sticks” (Conrad, 2004). Στόχος του 
προγράμματος ήταν να αναδείξει και να διερευνήσει κριτικά τις εμπειρίες των μαθητών σε σχέση 
με την ταυτότητά τους και το επαρχιακό περιβάλλον που ζουν.  Εξαιρετικό ενδιαφέρον 
παρουσιάζει επίσης η εργασία της καθηγήτριας στο Πανεπιστήμιο του Τορόντο Kathleen 
Gallagher (2010, 2012), η οποία συντονίζει εδώ και μερικά χρόνια βραβευμένες διεθνείς έρευνες 
σε χώρες όπως ο Καναδάς, η Ταιβάν, η Ινδία, οι ΗΠΑ, η Μ. Βρετανία και η Ελλάδα σχετικά με 
νέους από μη προνομιούχες κοινωνικές ομάδες. Εξετάζει ειδικότερα  πώς το θέατρο επιδρά σε 
θέματα πολιτισμού, ταυτότητας, πολυπολιτισμικότητας, ανισοτήτων και συμμετοχής στο πλαίσιο 
της σχολικής εκπαίδευσης στα αστικά κέντρα. Η ερευνήτρια χρησιμοποιεί το θέατρο ντοκουμέντο 
και το αυτολεξεί θέατρο (verbatim theatre) ως εργαλεία εκπαιδευτικής παρέμβασης αλλά και 
έρευνας, συντασσόμενη με το ρεύμα της παραστατικής εθνογραφίας. Επηρεασμένη από την 
κριτική εθνογραφία, ως στόχο της ερευνητικής της δραστηριότητας δεν έχει μόνο να συλλέξει 
χρήσιμα στοιχεία για τους ερευνητές, αλλά να προωθήσει αλλαγές στην πραγματικότητα των 
ίδιων των συμμετεχόντων, αντιμετωπίζοντας τους νέους ως ερευνητές. 
                                                 
51 Χρησιμοποιεί τον όρο Popular Theatre που έχει επικρατήσει στις ΗΠΑ και στον Καναδά, αντί του όρου community-based theatre 
ή applied theatre των Βρετανών ή social theatre Γάλλων, Ισπανών και Ιταλών εμψυχωτών και ερευνητών, βλ. κεφ.1.4.3. Το 
εφαρμοσμένο θέατρο ως όχημα μετασχηματισμού. 
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Ιδιαίτερη θέση κατέχουν τα διεθνή προγράμματα από ομάδες εμψυχωτών εκτός της 
ακαδημαϊκής κοινότητας, όπου κεντρική σημασία ως μέθοδος έχει το Θ.τ.Κ.. Ως σημαντικά 
παραδείγματα προγραμμάτων που χρησιμοποίησαν το Θ.τ.Κ. για την καταπολέμηση του 
ρατσισμού αναφέρουμε το πρόγραμμα Comenius/Grundvig  «Intercultural αnd Antiracist 
Education By Means Of Boal's Theatre» που έγινε το 2003 και το πρόγραμμα Gruntvig 
«F.R.A.T.T.», που έλαβε χώρα τα έτη 2010-2012 στην Ιταλία και σε άλλες ευρωπαϊκές χώρες, 
αμφότερα με συντονιστή φορέα το Ιταλικό Κέντρο Θ.τ.Κ. Giolli (www.giollicooperativa.it) και 
με τη συμμετοχή ορισμένων από τους σημαντικότερους εμψυχωτές του Θ.τ.Κ., οι  οποίοι 
συστηματοποίησαν μεθοδικά τα κατάλληλα εργαλεία του Θ.τ.Κ. για την αντιρατσιστική 
εκπαίδευση των μαθητών. Η συστηματοποίηση που έκαναν είναι χρήσιμη για την κατάρτιση 
προγραμμάτων επιμόρφωσης και για ενήλικες. 
Αρκετοί Έλληνες ερευνητές έχουν να επιδείξουν αξιοσημείωτη ερευνητική δραστηριότητα 
στο πεδίο της προώθησης της διαπολιτισμικότητας μέσω του δράματος και του θεάτρου, αλλά και 
σε συναφή πεδία όπως της εκπαίδευσης για την πολιτειότητα και τα ανθρώπινα δικαιώματα, της 
διαχείρισης των συγκρούσεων με τη χρήση δραματικών τεχνικών, είτε στην Ελλάδα είτε στο 
εξωτερικό. 
Η Άλκηστις (2008, σ. 305 κ.ε.) περιγράφει αναλυτικά τα προγράμματα που εφαρμόστηκαν 
από το Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας με Έλληνες μουσουλμάνους μαθητές. Ειδική αναφορά κάνει στο 
«Ερευνητικό Πρόγραμμα Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης με Έλληνες μουσουλμάνους μαθητές» 
στα χωριά Δημάριο και Κοτύλη στη Βόρεια Ξάνθη, το οποίο υποστηριζόμενο από το Υπουργείο 
Εργασίας και το Κέντρο Δημόσιας Διοίκησης υλοποιήθηκε το 2005. Στον σχεδιασμό, την 
υλοποίηση και την αξιολόγηση του προγράμματος έλαβε μέρος και η γράφουσα. Στο πλαίσιο του 
προγράμματος αυτού πραγματοποιήθηκαν δύο δράσεις. Η πρώτη δράση ήταν η εκπαιδευτική 
επίσκεψη εργασίας στα πομακοχώρια της Βόρειας Ξάνθης από ομάδα εκπαιδευτών-ερευνητών 
και φοιτητών και η υλοποίηση διαθεματικού προγράμματος με τους μαθητές των Δημοτικών 
Σχολείων με έμφαση στη δραματική τέχνη στην εκπαίδευση. Η δράση αυτή του προγράμματος 
εμπνεόταν από την έρευνα δράσης, με τη συμμετοχή στην έρευνα των μαθητών, των 
εκπαιδευτικών των σχολείων, των συμμετεχόντων  φοιτητών, των γονέων των μαθητών και των 
εκπαιδευτών – ερευνητών. Ως ερευνητικά εργαλεία χρησιμοποιήθηκαν εστιασμένες συνεντεύξεις, 
ανοιχτά ερωτηματολόγια πριν και μετά την εφαρμογή,  καθώς και δραματικές δραστηριότητες με 
στόχο την αξιολόγηση του προγράμματος. Η δεύτερη δράση του προγράμματος, μετά από έναν 
χρόνο, αφορούσε τη διάχυση των αποτελεσμάτων του προγράμματος μέσα από ένα συνέδριο με 
τίτλο «Δραματική Τέχνη στην εκπαίδευση και Διαπολιτισμικότητα» στο Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας 
στον Βόλο. Στο πλαίσιο του συνεδρίου, εκτός από τις ανακοινώσεις και την παρουσίαση της 
εκπαιδευτικής δράσης στα πομακοχώρια, πραγματοποιήθηκαν πολλά βιωματικά εργαστήρια 
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επιμόρφωσης εκπαιδευτικών σχετικά με τη χρήση της δραματικής τέχνης για τη διαπολιτισμική 
εκπαίδευση. Στα σύντομα αυτά εργαστήρια οι εκπαιδευτές-ερευνητές του προγράμματος 
διαπολιτισμικής εκπαίδευσης στα χωριά της Βόρειας Ξάνθης, προσπάθησαν να 
συστηματοποιήσουν τα εργαλεία που χρησιμοποιήσαν για την έρευνά τους. Τα ευρήματα της 
έρευνας έδειξαν ότι το σύντομο αλλά πλούσιο σε δραστηριότητες εκπαιδευτικό πρόγραμμα 
λειτούργησε ενδυναμωτικά προς τους Έλληνες μουσουλμάνους μαθητές (Ζώνιου, 2008, σ. 348- 
353) και τόνωσε συγκεκριμένα στοιχεία της διαπολιτισμικής τους ικανότητας (Άλκηστις, ό.π., σ. 
336-337), όπως η πολιτισμική αυτεπίγνωση, η ευελιξία, η προσαρμοστικότητα και η άρση των 
προκαταλήψεων. 
Ο Τσιάρας (2008) χρησιμοποίησε ένα  συνδυασμό διαδικαστικού δράματος (process 
drama) και Θ.Φ., με στόχο τη διαχείριση των συγκρούσεων στη σχολική τάξη σε μία έρευνα 
δράσης που διεξήγε στην Ηλιούπολη με τριάντα τέσσερις μαθητές πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Η 
ερευνητική του μεθοδολογία είχε ποιοτικά χαρακτηριστικά και το βασικό του εργαλείο συλλογής 
δεδομένων ήταν η συμμετοχική παρατήρηση. 
Η ερευνήτρια και θεατροπαιδαγωγός Μυρτώ Πίγκου-Ρεπούση εκπόνησε το 2012 τη 
διδακτορική της διατριβή στο πανεπιστήμιο του Warwick (Pigkou-Repousi, 2012), μέρος της 
οποίας ανακοίνωσε στην 7η Διεθνή Συνδιάσκεψη για το Θέατρο/Δράμα στην Εκπαίδευση στην 
Αθήνα (Πίγκου-Ρεπούση, 2012), με αντικείμενο  το συλλογικό θέατρο (ensemble theatre) ως μέσο 
ανάπτυξης της πολιτειότητας. Ερευνά τόσο τη θεωρητική σχέση μεταξύ θεάτρου και δημοκρατίας 
όσο και τους τρόπους με τους οποίους το συλλογικό θέατρο μπορεί να λειτουργήσει ως μια 
έμπρακτη μορφή ανάπτυξης της ιδιότητας του πολίτη μέσω μιας δια-θεματικής εφαρμογής στο 
σχολικό αναλυτικό – πρόγραμμα. Η έρευνα χρησιμοποιεί ως αφορμή το κείμενο της Αντιγόνης του 
Σοφοκλή, για να ερευνήσει τις δυνατότητες που προσφέρει η τέχνη του θεάτρου σε ομάδες 
εφήβων στο πλαίσιο της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης για την ανάπτυξη της διαλογικής 
ικανότητας, ως πρακτικής και ως τρόπου πολυπρισματικής σκέψης, με απώτερο στόχο την 
ενίσχυση των πολιτειακών δεξιοτήτων και την προώθηση της εκπαίδευσης για τη δημοκρατία, 
νοούμενης της τελευταίας ως διαρκώς θεσμίζοντος και αναδημιουργούμενου πολιτεύματος. Το 
είδος θεάτρου που χρησιμοποίησε ήταν εμπνευσμένο από το είδος του συλλογικού (ensemble) 
επαγγελματικού θεάτρου και τις σχετικές μελέτες του John Neelands σχετικά με το εκπαιδευτικό 
δράμα και της Ηelen Nicholson σχετικά με το εφαρμοσμένο δράμα. Η ερευνήτρια συνδύασε την 
έρευνα δράσης με τη μελέτη περίπτωσης, μένοντας σε ένα πλαίσιο καθαρής ποιοτικής έρευνας. 
Τα πεδία που μελετήθηκαν ήταν η αυτο-αντίληψη των μαθητών τόσο ως προς το θέατρο και τη 
συμμετοχή στην καλλιτεχνική δημιουργία όσο και ως προς την πολιτειότητα και τη συμμετοχή 
στη δημόσια σφαίρα. Διαπιστώθηκαν σημαντικές αλληλοσυνδεόμενες αλλαγές και στα δύο πεδία. 
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Σημαντική είναι η ερευνητική εργασία που έχει διεξάγει στο πλαίσιο της διδακτορικής του 
διατριβής ο Μάριος Κουκουνάρας–Λιάγκης (2009, 2010) σχετικά με την επίδραση των του 
θεάτρου στην εκπαίδευση και των θεατροπαιδαγωγικών προγραμμάτων (Theatre-in-Education 
programmes) ως μέσων μάθησης και κοινωνικής αγωγής στο πεδίο της πολιτισμικής και δη της 
θρησκευτικής ετερότητας. Ο ερευνητής, για να ελέγξει τις υποθέσεις του, χρησιμοποιεί σε ένα 
συνδυασμό ερμηνευτικού και κανονιστικού μοντέλου έρευνας, την έρευνα δράσης με πειραματικά 
στοιχεία, με ποιοτική και ποσοτική ανάλυση των δεδομένων. Ειδικότερα, μελετάται η στάση 
απέναντι στη θρησκευτική ετερότητα σε σχέση με την παρέμβαση ενός θεατροπαιδαγωγικού 
προγράμματος στο πλαίσιο της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης καθώς και η δυνατότητα 
πραγματοποίησης προγραμμάτων που έχουν σχέση με το θέατρο στην ελληνική εκπαίδευση. 
Στόχοι επίσης της έρευνας είναι να μετρηθεί και να αξιολογηθεί η στάση των νέων απέναντι στους 
μουσουλμάνους, η σχέση των νέων με τη δική τους θρησκεία, με το θέατρο στην εκπαίδευση και, 
τέλος, να αξιολογηθούν τα θεατροπαιδαγωγικά προγράμματα ως μέσο κοινωνικής παρέμβασης. 
Για την έρευνα σχεδιάστηκε και υλοποιήθηκε σε πόλεις της Βόρειας Ελλάδας το 
θεατροπαιδαγωγικό πρόγραμμα «Πέντε μουτζουρωμένα απογεύματα», το οποίο βασίστηκε σε 
τεχνικές εκπαιδευτικού δράματος και Θεάτρου Φόρουμ. Ως μέθοδοι συλλογής δεδομένων 
επιλέχθηκαν οι εξής: ανώνυμα ερωτηματολόγια με μεικτούς τύπους ερωτήσεων πριν και μετά την 
παρέμβαση, παρατήρηση, ημερολόγια αναφορών, δομημένες συνεντεύξεις, συνεντεύξεις σε 
εστιασμένες ομάδες και δραστηριότητες εκπαιδευτικού δράματος. Η έρευνα διαπίστωσε τη θετική 
επίδραση του προγράμματος στις στάσεις έναντι στη θρησκευτική ετερότητα και στην ετερότητα 
γενικά. Φάνηκαν επίσης οι δυσκολίες που αντιμετωπίζει μία θεατροπαιδαγωγική ομάδα, για να 
εργαστεί στο πλαίσιο του ελληνικού σχολείου αλλά και η δυνατότητα υλοποίησης προγραμμάτων 
παρά το δυσμενές πλαίσιο. 
 Η διατριβή της Παναγιώτας Γιαννούλη (2012, 2014) εκπονήθηκε στο Πανεπιστήμιο του 
Αιγαίου με θέμα τη συμβολή της θεατρικής τέχνης στην εκπαιδευτική διαδικασία. Η μελέτη της 
διερεύνησε ειδικότερα τις προϋποθέσεις για την εφαρμογή θεατρικών τεχνικών σε μαθήματα που 
στοχεύουν στην ανάπτυξη προβληματισμού και στην κατανόηση ποικίλων θεμάτων και εννοιών 
από την κοινωνική ζωή καθώς και τις συνέπειες της εφαρμογής. Η έρευνα έγινε  σε παιδιά 
εφηβικής ηλικίας σε μαθήματα ανθρωπιστικών και κοινωνικών επιστημών στη δευτεροβάθμια 
εκπαίδευση.  Αξιοποίησε δραστηριότητες διαφορετικών μορφών θεατρικής τέχνης, τεχνικές 
εκπαιδευτικού δράματος, θεάτρου εικόνων και Θ.Φ.. Η έρευνα ήταν επιτόπια και 
χρησιμοποιήθηκαν σε μια πολυμεθοδική προσέγγιση ποσοτικά και ποιοτικά ερευνητικά εργαλεία 
σε ένα δείγμα εκατόν έντεκα μαθητών. Τα εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν για τη συγκέντρωση 
στοιχείων ήταν: ερωτηματολόγιο πριν και μετά την παρέμβαση με την εφαρμογή θεατρικών 
τεχνικών στη διδασκαλία, ερωτηματολόγιο άμεσης απάντησης σε μαθητές μετά την παρέμβαση, 
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δεδομένα από τον αναστοχασμό στο τέλος κάθε παρέμβασης, συνεντεύξεις με μαθητές σε 
εστιασμένες ομάδες (focus groups), συνεντεύξεις με τους εκπαιδευτικούς και κλείδα παρατήρησης 
που συμπλήρωσε κάθε εκπαιδευτικός με δύο μετρήσεις. Ένα από τα αποτελέσματα που μας 
αφορούν στην παρούσα έρευνα είναι ότι το θέατρο/δράμα λειτούργησε ως παράγοντας ενίσχυσης 
της αλληλεγγύης στο πλαίσιο της μαθησιακής διαδικασίας.  
Η Μάρθα Κατσαρίδου (2013), εκπαιδευτικός, θεατροπαιδαγωγός και ηθοποιός, 
πραγματοποίησε διδακτορική έρευνα στο Αριστοτέλειο Πανεπιστήμιο Θεσσαλονίκης, στο 
πλαίσιο της οποίας εφαρμόστηκε ένα πρόγραμμα  δραματοποίησης για τη διδασκαλία της 
λογοτεχνίας. Η Κατσαρίδου πραγματοποίησε έρευνα δράσης με τη χρήση της μεθόδου της 
διερευνητικής δραματοποίησης για τη διδασκαλία της λογοτεχνίας στο 3ο Δημοτικό Σχολείο 
Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης Μενεμένης κατά τη σχολική χρονιά 2007-2008, στην Δ΄ Δημοτικού 
στο πλαίσιο της Ευέλικτης Ζώνης, καθώς και 2008-2009 με τη δημιουργία παράστασης Θ.Φ. με 
θέμα τις δυσκολίες ενός μετανάστη μαθητή στο σχολείο.  Πέρα από τα αποτελέσματα σχετικά με 
την προώθηση της αξίας της ανάγνωσης, η Κατσαρίδου στο πρόγραμμά της ακολούθησε τις αρχές 
της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, με στόχο να αναπτυχθεί ο σεβασμός  και η εμπιστοσύνη στον 
εαυτό και στον άλλο και να ενδυναμωθούν οι μαθητές ενός σχολείου στο οποίο ήταν έντονο το 
πολυπολιτισμικό στοιχείο ως προς την καταγωγή, την εθνοτική ομάδα και τη θρησκεία, 
αναδεικνύοντας παράλληλα και την αξία της δραματοποίησης. 
Τέλος, σταχυολογούμε μια σειρά από σημαντικά προγράμματα και εφαρμογές στον 
ελληνικό χώρο, που συνδύασαν τη Δ.Ε. με τις Π.Τ.Ε. H θεατρολόγος και εκπαιδευτικός θεάτρου 
Χαρά Λιόλιου (2013) κατά το σχολικό έτος 2008-2009 εκπόνησε το πρόγραμμα «Επιζώντες» ως 
μέρος της διδακτορικής της διατριβής που βρίσκεται σε εξέλιξη σε πέντε διαφορετικές σχολικές 
τάξεις της κεντρικής Μακεδονίας, με μαθητές Β΄ Δημοτικού, με στόχο να διερευνηθεί η επίδραση 
του εκπαιδευτικού δράματος σε ρατσιστικές και ξενοφοβικές συμπεριφορές των μαθητών. Οι 
συμπεριφορές και οι πεποιθήσεις όσων συμμετείχαν αξιολογήθηκαν με συμμετοχική παρατήρηση 
και συνεντεύξεις πριν και μετά το πρόγραμμα. Στόχοι του προγράμματος ήταν η ενδυνάμωση των 
μεταναστών μαθητών και η ανάπτυξη της ενσυναίσθησης των Ελλήνων μαθητών. Η ερευνήτρια/ 
εμψυχώτρια Καλιρρόη Γιαννοπούλου (2007, χ.χ.) υλοποίησε προγράμματα εκπαιδευτικού 
δράματος στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση για την αντιμετώπιση των στερεοτυπικών αντιλήψεων 
κατά των μειονοτήτων στη Δυτική Αττική το 1994, καθώς και ένα ακόμα πρόγραμμα 
εκπαιδευτικού δράματος στο πλαίσιο του προγράμματος «Εκπαίδευση Μουσουλμανοπαίδων» 
(1999-2007) (Γιαννοπούλου, χ.χ.). Πρόγραμμα κοινωνικής εργασίας με τη χρήση του θεατρικού 
παιχνιδιού με παιδιά Δημοτικού υλοποιήθηκε στο Διαπολιτισμικό Σχολείο Σαπών από το Τμήμα 
Κοινωνικής Διοίκησης του Δημοκρίτειου Πανεπιστημίου Θράκης την περίοδο 2001-2004  από 
ασκούμενους κοινωνικούς λειτουργούς, φοιτητές του Τμήματος, με συντονίστρια την επ. 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 06:55:59 EET - 137.108.70.7
118 
 
καθηγήτρια Αγάπη Κανδυλάκη (2007). Ερευνητικό πρόγραμμα με μαθητές από την Ελλάδα, 
αλλοδαπούς και παλιννοστούντες έγινε  επίσης στο Διαπολιτισμικό Γυμνάσιο Ευόσμου (2003-
2004) από τις θεατρολόγους Μαριέτα Αντβάση και Ματίνα Λυσικάκου (2007, 2007β). Η 
Περσεφόνη Σέξτου (2005) σχεδίασε επίσης και υλοποίησε το θεατροπαιδαγωγικό πρόγραμμα 
«Μυρωδιά από Κακάο» σε δημοτικά σχολεία της Θεσσαλονίκης, το 2005, με σκοπό την 
προσέγγιση της ατομικής και της συλλογικής ετερότητας μέσα και έξω από το σχολείο. Πολλές 
ενδιαφέρουσες εφαρμογές δράματος και διαπολιτισμικής εκπαίδευσης έχουν υλοποιηθεί επίσης 
από τη Φυλλιώ Νικολούδη (2000, 2002, 2005, 2013), Σχολική Σύμβουλο Προσχολικής Αγωγής, 
συγγραφέα και δασκάλα δράματος στην προσχολική εκπαίδευση. 
Τα ζητήματα της διαφορετικότητας και του ρατσισμού έχουν απασχολήσει συχνά μέλη και 
συνεργάτες του Πανελλήνιου Δικτύου για το Θέατρο στην Εκπαίδευση (Μαυρέας & Χολέβα, 
2013), γι’ αυτό και κατά καιρούς σχέδια, ασκήσεις, θεατρικές τεχνικές αλλά και ολόκληρα 
προγράμματα με αυτή τη θεματική έχουν φιλοξενηθεί σε εκδόσεις του Δικτύου και στον ιστότοπό 
του. Σημαντική στο πεδίο της έρευνας είναι η συνεισφορά του επιστημονικού περιοδικού 
Εκπαίδευση & Θέατρο, που εκδίδει το Δίκτυο, καθώς και των 7 Διεθνών Συνδιασκέψεων, τα 
πρακτικά των οποίων έχει επιμεληθεί ο θεατροπαιδαγωγός Νίκος Γκόβας σε συνεργασία με 
άλλους σημαντικούς μελετητές52.  
Πολλά ευρωπαϊκά επιμορφωτικά προγράμματα έχουν ανάλογο περιεχόμενο, ενώ πολλά 
σχετικά άρθρα, προγράμματα και προτάσεις για εργαστήρια και κατασκηνώσεις νέων 
εμφανίζονται στις ιστοσελίδες των προγραμμάτων του Συμβουλίου της Ευρώπης και άλλων 
διεθνών και εθνικών φορέων. Τέτοιο ήταν το ευρωπαϊκό πρόγραμμα «Διαπολιτισμικός διάλογος 
και θεατρική γλώσσα στην Ευρώπη», μια διαπολιτισμική συνάντηση νέων με τη συμμετοχή του 
Πανελλήνιου Δικτύου για το Θέατρο στην Εκπαίδευση, του Διαπολιτισμικού Γυμνασίου Πυλαίας 
Θεσσαλονίκης και εκπαιδευτικών φορέων από τη Γαλλία, τη Γερμανία, την Ιταλία, τη Βρετανία 
και την Ολλανδία.  
Επίσης σεμινάρια, επιμορφωτικά προγράμματα, εργαστήρια και καλοκαιρινές 
διαπολιτισμικές κατασκηνώσεις με εργαλείο τις Π.Τ.Ε. έχουν διοργανώσει η ΜΚΟ Ώσμωση - 
Κέντρο Τεχνών και Διαπολιτισμικής Αγωγής με την υποστήριξη της Νέας Γενιάς  και του 
Συμβουλίου της Ευρώπης (www.osmosis-intercultural.gr), η ΜΚΟ Σχεδία - Κέντρο Παιδαγωγικής 
και Καλλιτεχνικής Επιμόρφωσης, με την στήριξη της Bernard van Leer Foundation 
(www.schedia-art.gr). Τέλος, προγράμματα και εκπαιδευτικές δράσεις με τη χρήση θεατρικών 
τεχνικών (προσομοιώσεις, παιχνίδια ρόλων και ολοκληρωμένα θεατροπαιδαγωγικά 
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προγράμματα) για την προώθηση των ανθρωπίνων δικαιωμάτων και της διαπολιτισμικότητας και 
την καταπολέμηση του ρατσισμού έχουν υλοποιήσει μεγάλοι οργανισμοί και φορείς στην Ελλάδα. 
Τέτοιοι είναι η Διεθνής Αμνηστία - Γραφείο Ελλάδας (Διεθνής Αμνηστία, 2007· Ελ Αμπάσυ, 
2013)53, ο  Συνήγορος του παιδιού (Μόσχος, 2013)54,  η Ύπατη Αρμοστεία του ΟΗΕ για τους 
Πρόσφυγες - Γραφείο Ελλάδας (Νάνου & Σαββοπούλου, 2013)55, και άλλες οργανώσεις όπως η 
Άρσις56 και η Ώσμωση (Γκόβας & Ζώνιου, 2010). Στις ιστοσελίδες τους μπορεί κανείς να βρει 
αναρτημένα πολύ χρήσιμα εγχειρίδια για τους εκπαιδευτικούς. Η Ύπατη Αρμοστεία του ΟΗΕ για 
τους Πρόσφυγες, για παράδειγμα, κατά τη σχολική χρονιά 2013-2014 υλοποίησε πρόγραμμα στα 
σχολεία με τίτλο «Συμβίωση: Σχέδιο δράσης για την προώθηση της ανεκτικότητας και την 
πρόληψη του ρατσισμού στο σχολείο», στο οποίο αξιοποιούνται πολλές θεατρικές τεχνικές. 
Εξέδωσε και ένα εγχειρίδιο για την πρωτοβάθμια και τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση (Ύπατη 
Αρμοστεία, 2014) με πολλές βιωματικές τεχνικές συμπεριλαμβανομένων και 
θεατροπαιδαγωγικών τεχνικών. Ανάλογα εκπαιδευτικά προγράμματα με τη χρήση Π.Τ.Ε. έχουν 
υλοποιηθεί και στο παρελθόν 57.  
 
2.1.2. Διεθνείς και εγχώριες έρευνες και εφαρμογές στην εκπαίδευση ενηλίκων και στην 
εκπαίδευση των εκπαιδευτικών 
Υπάρχουν λιγοστές έρευνες που μελετούν την επίδραση των Π.Τ.Ε. στην διαπολιτισμική 
εκπαίδευση ενηλίκων. Οι περισσότερες περιορίζονται στον χώρο της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης 
και αφορούν κυρίως την αρχική εκπαίδευσης εκπαιδευτικών ή τη σχέση διδασκόντων-φοιτητών 
στο πανεπιστήμιο. Στην Αυστραλία, η καθηγήτρια Rosemary Blight (2002) έκανε συστηματική 
χρήση θεατροπαιδαγωγικών και θεατρικών τεχνικών και κυρίως τη μιμική σε μια πολύχρονη 
έρευνα δράσης, η οποία  από το 1990 ως το 2002 μελέτησε στο Πανεπιστήμιο της Μελβούρνης 
την ανταπόκριση φοιτητών με καταγωγή από 55 διαφορετικές χώρες, κυρίως από την Ασία, σε 
ένα πρόγραμμα ένταξης στο νέο ακαδημαϊκό και πολιτισμικό περιβάλλον. Στην έρευνά της 
διαπίστωσε ότι το εκπαιδευτικό δράμα συνέβαλε αποφασιστικά στην ανάπτυξη πολλών πτυχών 
της διαπολιτισμικής και επικοινωνιακής ικανότητας, όπως η αυτοπεποίθηση, η ευελιξία, η 
ικανότητα κριτικού αναστοχασμού, και η  κριτική κατανόηση της νέα κουλτούρας, με αποτέλεσμα 
εν τέλει τη δυνατότητα διαπολιτισμικής προσαρμογής των διεθνών φοιτητών στο νέο περιβάλλον.  
                                                 
53 Επίσης στο http://www.amnesty.org.gr/teach-human-rights  
54 Επίσης στο www.0-18.gr/gia-megaloys/bia-sto-scholeio.  
55 Άλλα προγράμματα στο : http://www.unhcr.gr/ekpaideysi/ekpaideytiko-yliko.html 
56 Βλ. www.arsis.gr 
57Βλ. http://www.unhcr.gr/ekpaideysi/ekpaideytiko-yliko.html?L=5C27wbhcrwrgjlkatl . 
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Ωστόσο, στη διαπολιτισμική εκπαίδευση ενηλίκων τη μεγαλύτερη επιρροή άσκησαν ο 
παιδαγωγός ενηλίκων Paulo Freire με την Παιδαγωγική του Καταπιεσμένου και ο Augusto Boal 
με το Θ.τ.Κ., με χαρακτηριστικό παράδειγμα τις έρευνες που συντελέστηκαν στο πλαίσιο του 
κινήματος του Ε.Θ. και  του θεάτρου για την ανάπτυξη (Theatre for Development), που πήρε 
διαστάσεις σε πολλές αναπτυσσόμενες χώρες από τη δεκαετία του ’80 και έπειτα, με στόχο την 
πολλαπλή ενδυνάμωση των πληθυσμών και την αντιμετώπιση της φτώχειας (Mavrocordatos, 
2003· O’ Toole & Donelan, 1996· Prentki & Preston, 2009). 
Υπάρχουν πάρα πολλές επιστημονικές μελέτες για το το Θ.τ.Κ., όπως αυτές που 
περιλαμβάνονται στον τόμο Playing Boal: Theatre, Therapy, Activism που επιμελήθηκαν οι Mady 
Shutzman και Jan Cohen-Cruz (1994). Ο τόμος περιλαμβάνει μελέτες περίπτωσης, δοκίμια, 
θεατρικά έργα Θ.Φ. και συνεντεύξεις του Boal, εξετάζοντας κυρίως σε θεωρητικό επίπεδο τις 
δυνατότητες και το εύρος του Θ.τ.Κ.. Στο γερμανόφωνο χώρο οι τόμοι Τheater im Dialog: heiter, 
aufmüpfig und demokratisch (Wiegand, 2004) και Theater macht Politik. Forumtheater nach 
Augusto Boal (Odierna & Letsch, 2006) συγκεντρώνουν τις αναζητήσεις και τις εφαρμογές του 
Θ.τ.Κ. στην Κεντρική Ευρώπη, σε παιδαγωγικό, θεραπευτικό και ακτιβιστικό πλαίσιο, με τη 
συμβολή ορισμένων από τους σημαντικότερους Ευρωπαίους εμψυχωτές του Θ.τ.Κ.. Η έμφαση 
από ένα πλήθος εφαρμογών δίνεται κυρίως στη δυνατότητα διαχείρισης των συγκρούσεων μέσω 
του Θ.τ.Κ..  
Σε θεωρητικό επίπεδο, πάλι, η μεταπτυχιακή διατριβή του Andrew Willmer στο Πανεπστήμιο 
Concordia στο Κεμπέκ του Καναδά (Willmer, 1998) αναφέρεται και διεξοδικά στο Θ.τ.Κ. (ό.π., 
σ. 42-56) και, σε μια συγκριτική επισκόπησή του, υποστηρίζει ότι είναι από τις πλέον κατάλληλες 
μεθόδους για την προώθηση της διαφορετικότητας στο εκπαιδευτικό περιβάλλον. Άλλες έρευνες 
με τη μορφή επισκόπησης έχουν καταγράψει τις ισχύουσες πρακτικές εκπαιδευτικών και 
θεατροπαιδαγωγών στην απόπειρά τους να εντάξουν τα ζητήματα της πολυπολιτισμικής ή της 
διαπολιτισμικής εκπαίδευσης στη θεατρική εκπαίδευση. Για παράδειγμα, στις ΗΠΑ ο Lorenzo 
Garcia (1997) κατέγραψε τις πρακτικές, τους στόχους, τις ανησυχίες και τις δυσκολίες 325 
εκπαιδευτικών, ερευνητών και καλλιτεχνών, μελών της Αμερικάνικης Ένωσης Θεάτρου & 
Εκπαίδευσης (AATE) σχετικά με την ένταξη πολυεθνοτικών / πολυπολιτισμικών θεμάτων στην 
εκπαίδευση, καθώς και τα ζητήματα επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών. Από τα ευρήματα της 
έρευνας προκύπτει τόσο η πρόθεση των εκπαιδευτικών που χρησιμοποιούν το θέατρο στην 
εκπαίδευση να εντάξουν ζητήματα ετερότητας στο πρόγραμμά τους, αλλά και διαπιστώνοντα 
ελλιπείς ευκαιρίες επαγγελματικής επιμόρφωσής τους. Ειδικότερα, σχετικά με την επιμόρφωση 
των εκπαιδευτικών προκύπτουν οι ανάγκες: α) να μην βασίζεται αυτή μόνο σε ατομικές 
πρωτοβουλίες και εμπειρίες των εκπαιδευτικών, β) να καλύπτει την έλλειψη επίγνωσης και 
ευαισθησίας σχετικά με το ζήτημα των εθνοτικών διαφορών, γ) να βοηθά τους εκπαιδευτικούς να 
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εξετάζουν τις εκπαιδευτικές τους πρακτικές και την κατανόηση εκ μέρους τους της ετερότητας 
των μαθητών τους και να αναστοχάζονται πάνω σε αυτά (ό.π., σ. 99). Οι θεωρητικές αυτές έρευνες 
έθεσαν τις βάσεις για τη διενέργεια εμπειρικών ερευνών, με στόχο την επιβεβαίωση των 
θεωρητικών διαπιστώσεων και τη διερεύνηση σε εμπειρικό επίπεδο των κατάλληλων διδακτικών 
μεθόδων. 
Στη Νέα Ζηλανδία, η Janinka Greenwood (2001) ερεύνησε, ακολουθώντας το ποιοτικό 
παράδειγμα, τον τρόπο που διάφορα είδη συμμετοχικού δράματος και θεάτρου χρησιμοποιήθηκαν 
υπό το πρίσμα της μετα-αποικιακής θεωρίας για την εξερεύνηση των πολιτισμικών διαφορών, του 
«τρίτου χώρου» που αναδύεται από τη συνάντηση δύο διαφορετικών πολιτισμών και της 
διαπολιτισμικής επικοινωνίας στο σύνθετο πολυπολιτισμικό πλαίσιο της Νέας Ζηλανδίας. Η 
έρευνά της εξελίχθηκε σε δύο μέρη: το πρώτο έτος η εφαρμογή έγινε με μαθητές από τις 
κοινότητες Maori και Paheka και στηρίχθηκε σε τεχνικές εκπαιδευτικού δράματος, κυρίως στο 
διαδικαστικό δράμα (process drama), όπως ονομάζεται.. Στη δεύτερη εφαρμογή, η οποία 
απευθυνόταν σε ενηλίκους, στην αρχική εκπαίδευση εκπαιδευτικών από την κοινότητα Maori και 
Paheka, χρησιμοποιήθηκε το Θ.τ.Κ. συνδυαστικά με τεχνικές του εκπαιδευτικού δράματος. Η 
έρευνα κατέδειξε πως μέσα από το πρόγραμμα αναδείχτηκαν ζητήματα ισχύος και προνομίων, 
εμπειρίας του άλλου, ενδυνάμωσης, αποδόμησης των αποικιακών θεωρήσεων και προώθησης 
μιας διαπολιτισμικής αντίληψης της εμπειρίας στον ενδιάμεσο χώρο των πολιτισμών. 
 Χαρακτηριστική για τις νέες ερευνητικές τάσεις της έρευνας με βάση τις παραστατικές 
τέχνες είναι μία μελέτη στο Πανεπιστήμιο του Misuri (Burgoyne, Placier, Taulbee & Welch, 2008), 
η οποία αφορά την πρόσληψη μιας παράστασης διαδραστικού Θ.Φ. με στόχο την ανάδειξη και τη 
διαχείριση των ζητημάτων της διαφορετικότητας στη διδασκαλία στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. 
H έρευνα διήρκησε τρία χρόνια (2003-2006) και συνεργάστηκαν για αυτήν ερευνητικά κέντρα 
των πανεπιστημίων Misuri και Michigan. Τα ερευνητικά εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν ήταν: 
παρατήρηση, εστιασμένες συνεντεύξεις και ερωτηματολόγια μέσω ηλεκτρονικού ταχυδρομείου. 
Η ερευνητική μέθοδος βασίστηκε στη θεμελιωμένη θεωρία. Αποτελεί μία από τις πρώτες έρευνες 
που καταγράφουν συστηματικά τα αποτελέσματα του Θ.τ.Κ. στους συμμετέχοντες. Ωστόσο, αν 
και τα ζητήματα της διδασκαλίας και της ετερότητας συμπίπτουν με τε ερευνητικά ζητούμενα της 
δικής μας έρευνας, οι συμμετέχοντες στην εν λόγω έρευνα δεν συμμετείχαν σε εργαστήριο 
θεάτρου Θ.τ.Κ., όπως έγινε στην περίπτωσή  μας, αλλά ήταν μόνο συμμετέχοντες θεατές. Η ίδια 
ομάδα ερευνητών (Placier, Burgoyne, Cockrell, Welch & Neville 2006) είχαν ήδη χρησιμοποιήσει 
το Θ.τ.Κ. σε μια τάξη αρχικής επιμόρφωσης εκπαιδευτικών σχετικά με τη διδακτική σε 
πολυπολιτισμικό πλαίσιο. Τα αποτελέσματα δεν έδειξαν αλλαγές στάσεων στις στάσεις αναφορικά 
με την ετερότητα, αλλά στις παραδοχές τους σχετικά με τη διδασκαλία και τη μάθηση καθώς και 
στην ικανότητα του κριτικού στοχασμού.   
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 06:55:59 EET - 137.108.70.7
122 
 
Αρκετοί εκπαιδευτές ενηλίκων έχουν εξετάσει, επίσης, τη λειτουργικότητα της τέχνης στο 
πλαίσιο της μετασχηματίζουσας μάθησης (πχ. Kόκκος, 2011). Πρόσφατα, μία ερευνητική ομάδα 
που εδράζεται στο Πανεπιστήμιο της Νάπολης Federico ΙΙ στην Ιταλία έχει εξετάσει, μέσω 
αρκετών εμπειρικών ερευνών έρευνας δράσης στο πλαίσιο της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης και πιο 
συγκεκριμένα σε μεγάλο δείγμα φοιτητών των τμημάτων Κοινωνικής Παιδαγωγικής και 
Ψυχολογίας του πανεπιστημίου τους, την αποτελεσματικότητα δραματικών μεθόδων και ειδικά 
του Θ.τ.Κ. ως προς την ανάπτυξη δεξιοτήτων ερμηνείας του κοινωνικού περιβάλλοντος.  Δίνουν 
έμφαση  είναι στους θεατές των παραστάσεων Θ.Φ.. Η υπόθεσή τους ήταν ότι το Θ.τ.Κ. 
μετασχηματίζει τις οπτικές νοηματοδότησης (perspectives of meaning) και οδηγεί τους 
συμμετέχοντες θεατές σε κριτικό στοχασμό ως προς τις παραδοχές τους. Στην τελευταία τους 
έρευνα (Striano, Strollo, Romano, 2014), παρουσίασαν τα συμπεράσματα των ερευνών τους 
σχετικά με τη μετασχηματιστική δύναμη του Θ.τ.Κ. σύμφωνα με τα κριτήρια της 
μετασχηματίζουσας μάθησης (Mezirow, 2007). Ωστόσο, αυτές και άλλες μελέτες εστιάζουν στη 
συμμετοχή των ενηλίκων, των φοιτητών και των εκπαιδευτικών ως λιγότερο ή περισσότερο 
ενεργών θεατών και σε καμία περίπτωση  ως δημιουργών έργων τέχνης των ίδιων. Αντίθετα, στις 
έρευνες που έχουν γίνει με τους μαθητές, μέσω των προγραμμάτων Π.Τ.Ε., οι τελευταίοι  
συμμετέχουν σε μεγάλης διάρκειας βιωματικά εργαστήρια. 
Μία διδακτορική διατριβή που έκανε χρήση της δυνατότητας που δίνει το Θ.τ.Κ. στους 
συμμετέχοντες να πάρουν μέρος σε βιωματικά εργαστήρια  είναι της Jacqueline D. Burleson 
(2003) στο Πανεπιστήμιο Luisiana. Η Burleson εξέτασε μέσω ποιοτικών μεθόδων παραγωγής και 
ανάλυσης δεδομένων τον τρόπο που χρησιμοποίησε το Θ.τ.Κ. σε μαθήματα επικοινωνίας, 
δημόσιου λόγου και δεξιοτήτων διαχείρισης συγκρούσεων στο πλαίσιο σπουδών επικοινωνίας 
στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. Στο πλαίσιο της έρευνάς της, διεξήγε έναν μεγάλο αριθμό 
εργαστηριακών πανεπιστημιακών μαθημάτων με φοιτητές συνδυάζοντας διάφορες τεχνικές του 
Θ.τ.Κ.. Στην ανάλυσή της συνδύασε οπτικές και έννοιες από τις παιδαγωγικές επιστήμες, τις 
παραστατικές σπουδές και τις σπουδές επικοινωνίας και περιγράφει με μια ερμηνευτική 
προσέγγιση τον τρόπο που επέδρασε η κάθε τεχνική στους συμμετέχοντες φοιτητές. Πρόσφατα, 
η Rachel Forgasz (2014) χρησιμοποίησε την τεχνική του Θ.τ.Κ. Ουράνιο τόξο των επιθυμιών 
(Rainbow of Desires) ως εργαλείο ενσώματου αναστοχασμού στην αρχική εκπαίδευση 
εκπαιδευτικών, στοχεύοντας στην εξερεύνηση των συναισθημάτων που προκύπτουν κατά τη 
διδασκαλία.  
Στον ελληνικό χώρο, η Άλκηστις αναφέρει πολλές εφαρμογές του Θ.τ.Κ. σε ερευνητικά 
προγράμματα που έλαβαν χώρα με ενήλικες εκτός εκπαίδευσης σε χώρους όπως αυτός της υγείας 
ή της εργασίας (Άλκηστις, ό.π., σ. 53-54 και 57-58) ή στο πλαίσιο κινημάτων ή προγραμμάτων 
ενίσχυσης της πολιτειότητας και της συμμετοχής των πολιτών στη λήψη αποφάσεων σε τοπικό ή 
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εθνικό επίπεδο (ό.π., σ. 63-66). Πολλές από τις εφαρμογές του Θ.τ.Κ. κυρίως σε παιδαγωγικό 
πλαίσιο περιλαμβάνονται στον τόμο 16 (2015) του περιοδικού Εκπαίδευση & Θέατρο που εκδίδει 
το Παν. Δίκτυο για το Θέατρο στην Εκπαίδευση με υπεύθυνο έκδοσης τον θεατροπαιδαγωγό Νίκο 
Γκόβα, που αποτελεί ειδικό αφιέρωμα στο Θ.τ.Κ.. 
Μεγάλο ενδιαφέρον ως προς τη δυνατότητα επιμόρφωσης εκπαιδευτικών μέσω του 
εκπαιδευτικού δράματος παρουσιάζουν τα ευρήματα της προαναφερθείσας έρευνας «Ερευνητικό 
Πρόγραμμα Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης με Έλληνες μουσουλμάνους μαθητές» του 
Πανεπιστημίου Θεσσαλίας του 2005, τα οποία αφορούσαν τόσο εν ενεργεία εκπαιδευτικούς όσο 
και  μελλοντικούς εκπαιδευτικούς, τους φοιτητές. Η συγκεκριμένη εμπειρία πρόσφερε πολλές 
ευκαιρίες για διαπολιτισμική ευαισθητοποίηση και διαπολιτισμική επίγνωση στους φοιτητές που 
έλαβαν μέρος, καθώς και την επαφή με τεχνικές της βιωματικής διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, και 
τους προξένησε το ενδιαφέρον για περαιτέρω εμβάθυνση στις τεχνικές αυτές. Οι εν ενεργεία 
εκπαιδευτικοί των σχολείων είχαν τη δυνατότητα να αναστοχαστούν από κοινού με τους 
εκπαιδευτές – ερευνητές πάνω στις τεχνικές και την αποτελεσματικότητά τους, να προτείνουν 
δραστηριότητες και να ενισχυθούν ως επαγγελματίες. Μεταξύ άλλων αναφέρθηκαν και στην 
αίσθηση ενδυνάμωσης που αποκόμισαν από τη συμμετοχή τους στο πρόγραμμα. 
Στόχευση στην επιμόρφωση των εν ενεργεία εκπαιδευτικών πάνω στις αρχές της 
διαπολιτισμικής εκπαίδευσης μέσω της δραματικής τέχνης στην εκπαίδευση είχε το πρόγραμμα 
«Εγώ, ο «άλλος», ο μετανάστης» που έλαβε χώρα στη λίμνη Πλαστήρα το 2006 στο πλαίσιο του 
εργαστηρίου επιμόρφωσης εκπαιδευτικών «Δρυάδες» (Άλκηστις, ό.π., σ. 375-407). Το 
πρόγραμμα στόχευε συγκεκριμένα στη διερεύνηση της ταυτότητας του άλλου, της αναγνώρισης 
και της ενδυνάμωσης. Διήρκεσε 48 ώρες με επιμορφωτές την Άλκηστη Κοντογιάννη και τον Τάκη 
Τζαμαργιά. Το δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν 21 εκπαιδευτικοί όλων των βαθμίδων. Εργαλεία 
αξιολόγησης αποτέλεσαν φυλλάδια αξιολόγησης, ημι-δομημένες συνεντεύξεις και το παραχθέν 
εκπαιδευτικό υλικό. Τα δεδομένα της έρευνας κωδικοποιήθηκαν με βάση τις κατηγορίες 
ενδοσκόπηση, προκαταλήψεις - στερεότυπα, απόρριψη - απαξιωτική συμπεριφορά, 
ενσυναίσθηση, κοινωνικο-συναισθηματική γνώση, γλωσσική ανάπτυξη, ομάδα και επικοινωνία, 
κριτική στάση - μετάβαση στη δράση - κοινωνικός μετασχηματισμός, οι τεχνικές της δραματικής 
τέχνης στην Εκπαίδευση. Τα ευρήματα έδειξαν μετασχηματισμούς κυρίως ως προς τις ικανότητες 
ενδοσκόπησης και επίγνωσης της ταυτότητας, ως προς την επικοινωνία και τη συνεργασία και την 
πολιτική αντίληψη αναφορικά με τα ανθρώπινα δικαιώματα. Από το πρόγραμμα αυτό 
επιβεβαιώθηκε η αρχική υπόθεση των ερευνητών για την έλλειψη επιμόρφωσης των 
εκπαιδευτικών τόσο στη διαπολιτισμικότητα όσο και στη δραματική τέχνη στην εκπαίδευση, 
γεγονός που επηρεάζει αρνητικά την αυτοεκτίμηση των εκπαιδευτικών σε σχέση με τον χειρισμό 
βιωματικών και καινοτόμων παιδαγωγικών εργαλείων στη διαχείριση των προβλημάτων που 
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αφορούν τη συνύπαρξη των ετεροτήτων στο σχολικό περιβάλλον (Άλκηστις, ό.π., σ. 405). 
Εκφράστηκε ποικιλοτρόπως η ανάγκη να περιλαμβάνει η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών μη 
παραδοσιακές μεθόδους διδασκαλίας, καθώς επίσης και να αφορά πολλές διαστάσεις (γνωστική, 
ηθική, συναισθηματική, κοινωνική, οικονομική και  ιστορική, για παράδειγμα) (ό.π., σ. 406). 
Ένα σχετικό πρόγραμμα επιμόρφωσης εκπαιδευτικών αποτέλεσε και το πρόγραμμα «Η 
άλλη όχθη» (Άλκηστις, ό.π., σ. 409-454), που εφάρμοσε το Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας σε 
συνεργασία με την Ένωση Φυσικών Ελλάδας στον Βόλο και στην Αθήνα, με υπεύθυνη την 
Άλκηστη Κοντογιάννη, στο οποίο συμμετείχε και η γράφουσα. Το πρόγραμμα εφαρμόστηκε σε 
δείγμα 146 εκπαιδευτικών της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης διαφόρων ειδικοτήτων και αφορούσε 
εκπαιδευτικές δράσεις διάρκειας 10 ωρών σε μικρές ομάδες. Στόχος ήταν η ευαισθητοποίηση 
πάνω στη διαπολιτισμικότητα, η ανίχνευση αντιλήψεων, στάσεων, πεποιθήσεων και αντιδράσεων 
των εκπαιδευτικών και ο επαναπροσδιορισμός τους, καθώς και η βιωματική γνώση τεχνικών της 
δραματικής τέχνης στην εκπαίδευση που μπορούν να χρησιμοποιηθούν στην ανάπτυξη της 
διαπολιτισμικότητας. Η έρευνα χρησιμοποίησε τεχνικές ποιοτικής έρευνας (δραματικές τεχνικές 
και παραχθέν υλικό των δραστηριοτήτων) και ποσοτικής έρευνας (ερωτηματολόγια πριν και 
μετά). Τα ευρήματα της έρευνας έδειξαν μετασχηματισμούς των εκπαιδευτικών ως προς τις 
γνώσεις των όρων, των ασκήσεων και τεχνικών της δραματικής τέχνης στην εκπαίδευση αλλά και 
ως προς τις πεποιθήσεις τους για τη χρησιμότητα και τη συμβολή της δραματικής τέχνης στην 
εκπαίδευση στο πεδίο της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης. 
Ένα από τα πιο σημαντικά προγράμματα που συστηματοποίησε τα βήματα μιας δομημένης 
επιμόρφωσης εκπαιδευτικών με επίκεντρο τη μαθητοκεντρική μέθοδο διδασκαλίας με βάση τις 
παραστατικές τέχνες ήταν το ευρωπαϊκό πρόγραμμα «mPPACT Methodology for Pupil and 
Performing Arts-Centred Teaching» (Μavrocordatos, 2009, 2010· Γιαννούλη, 2010), που 
υλοποιήθηκε με τη συμμετοχή του Τμήματος Θεατρικών Σπουδών του Πανεπιστημίου 
Πελοποννήσου, του Πανελλήνιου Δικτύου για το Θέατρο στην Εκπαίδευση και πολλών άλλων 
φορέων από την Ελλάδα, την Κύπρο, το Η. Βασίλειο και τη Δανία, και με τη συνέργεια 
διακεκριμένων εμψυχωτών και ερευνητών. Το πρόγραμμα αυτό, που υλοποιήθηκε μεταξύ 2006-
2009, εισήγαγε πολλές καινοτόμες μεθόδους, εμπνεόμενες από τον Freire, τον Vygotsky και τον 
Brecht, και αποτέλεσε έμπνευση για πολλά άλλα προγράμματα επιμόρφωσης στον ελληνόφωνο 
χώρο. Εντάχθηκε σε μια τριετή έρευνα δράσης και αξιολογήθηκε με βάση τη φιλοσοφία της 
συμμετοχικής μέτρησης και αξιολόγησης με εσωτερικό και εξωτερικό αξιολογητή. Τα προϊόντα 
και τα αποτελέσματα του προγράμματος δημοσιεύτηκαν στην έκδοση  mPPACT Manifest 
(Μavrocordatos, 2009). 
Η Μάρθα Κατσαρίδου (2013) υλοποίησε ένα εργαστήριο κοινωνικού θεάτρου 2011-2012 
με την πλειοψηφία των συμμετεχόντων να είναι γονείς και άλλα μέλη της κοινότητας ρομά 
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ελληνικής καταγωγής. Η φιλοσοφία του προγράμματος βασίστηκε στο διεθνές πρόγραμμα 
«mPPACTt» (Μavrokordatos, ό.π.) και για την επίτευξη των στόχων του εργαστηρίου 
χρησιμοποιήθηκαν κυρίως οι τεχνικές του Θ.τ.Κ. (ταυτόχρονη δραματουργία, παγωμένες εικόνες, 
Θ.Φ.), μια σειρά από ασκήσεις status, καθώς και τεχνικές όπως ο καταιγισμός ιδεών, ο 
αυτοσχεδιασμός και η υποστήριξη θέσης. Η ερευνήτρια αναφέρει ότι τα μέλη της ομάδας, μέσα 
από τη συμμετοχή τους, έμαθαν να παίρνουν πρωτοβουλίες και απόκτησαν μεγαλύτερη 
αυτοπεποίθηση, επεξεργάστηκαν αμφιλεγόμενα θέματα της καθημερινότητάς τους και 
υποστηρίχτηκαν ως προς τη λήψη αποφάσεων και την ανάληψη δράσης. Διαπιστώθηκε επίσης 
πρόοδος στη γλωσσική έκφραση, στο λεξιλόγιο και στην ομιλία των μελών στα ελληνικά, ενώ 
συνεχώς ενθαρρύνονταν να εκφράζονται και στη μητρική τους γλώσσα, τη ρομανί.  
  Με μεικτές ομάδες μεταναστών και γηγενών και με εργαλείο την τέχνη εργάστηκε η 
διεθνής ερευνητική ομάδα του ευρωπαϊκού προγράμματος LLP GRUNDTVIG «ΑΡΙΑΔΝΗ - 
Τέχνες και διαπολιτισμική προσαρμογή σε νέα περιβάλλοντα» (Ζώνιου & Μποέμη, 2013), με 
φορείς υλοποίησης από τη Γαλλία, την Ισπανία, την Ουγγαρία, το Η. Βασίλειο και την Ελλάδα 
και με τη συμμετοχή και του Τμήματος Θεατρικών Σπουδών του Πανεπιστημίου Πελοποννήσου 
κατά την περίοδο 2011-2012. Το πρόγραμμα σκοπό είχε τη διεύρυνση των γνώσεων σχετικά με το 
πώς η τέχνη μπορεί να συμβάλει στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων που είναι απαραίτητες για τη 
διαπολιτισμική προσαρμογή των μεταναστών και των μελών της κοινωνίας υποδοχής. Στο πλαίσιο 
του προγράμματος εκπονήθηκε από τη διεθνή ομάδα συστηματική έρευνα μέσω δεκατεσσάρων 
πιλοτικών προγραμμάτων με συμμετέχοντες μετανάστες και γηγενείς, στα οποία 
χρησιμοποιήθηκαν διάφορες μορφές τέχνης (Θ.Φ., χορός, εικαστικές τέχνες, φωτογραφία, 
οπτικοακουστικά μέσα, δημιουργική γραφή κ.ά.), με στόχο την ανάπτυξη της διαπολιτισμικής 
προσαρμογής. Η ελληνική ομάδα πραγματοποίησε δύο πιλοτικά προγράμματα - εργαστήρια Θ.Φ. 
συνολικής διάρκειας 60 ωρών σε συνεργασία με την Ένωση Αφρικανών Γυναικών Ελλάδας. Η 
μεικτή ομάδα μεταναστριών και Ελληνίδων γυναικών που δημιουργήθηκε από τα δύο εργαστήρια 
ετοίμασε μια παράσταση Θ.Φ. με τίτλο «Όχι στο ρατσισμό απ΄ την κούνια», την οποία 
παρουσίασε στο ευρύ κοινό. Για την αξιολόγηση του προγράμματος χρησιμοποιήθηκε μια μεικτή 
ποσοτική και ποιοτική μεθοδολογία: ερωτηματολόγια πριν και μετά, συμμετοχική παρατήρηση, 
μελέτες περίπτωσης, συνεντεύξεις, και ερευνητική μεθοδολογία βασισμένη στις τέχνες (arts-based 
research methodology). Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι υπήρξε σημαντική βελτίωση στους δείκτες 
/ μεταβλητές της διαπολιτισμικής προσαρμογής: διαχείριση της απώλειας, διαχείριση των 
πολλαπλών ταυτόχρονων ασυνεχειών, προσαρμογή στην ετερότητα, αποδοχή διαφορών, 
διαχείριση συναισθημάτων αγωνίας, άγχους και αβέβαιου παρόντος, δημιουργία και διατήρηση 
δεσμών και κοινωνικών δικτύων σε νέο πλαίσιο, αναπλαισίωση του σχεδίου ζωής, καλλιέργεια 
της αίσθησης αυτονομίας, ανάληψη προσωπικού ελέγχου για τον εαυτό. Παρατηρήθηκε επίσης 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 06:55:59 EET - 137.108.70.7
126 
 
βελτίωση σε δείκτες όπως η αυτοεκτίμηση, η ευημερία, η βίωση θετικών συναισθημάτων, η 
δέσμευση και η  εμπλοκή και η στάση προς την κοινωνία υποδοχής. Τέλος, στο πλαίσιο της 
έρευνας αυτής έγινε απόπειρα να συστηματοποιηθούν τα εργαλεία για την επιμόρφωση 
εμψυχωτών που χρησιμοποιούν τις τέχνες με ομάδες μεταναστών και πραγματοποιήθηκε ένα 
ευρωπαϊκό σεμινάριο εκπαίδευσης εκπαιδευτών (LLP Grundtvig Trainers’ Training) με τίτλο 
«Τέχνες και  προσαρμογή των μεταναστών σε νέα πολιτισμικά περιβάλλοντα», στο Ναύπλιο, στις 
10-14 Σεπτεμβρίου 2012, με είκοσι δύο εκπαιδευτές από την Ελλάδα, τη Γαλλία, την Ισπανία, την 
Ουαλία, την Ουγγαρία, την Αγγλία και τη Φιλανδία. 
Ο Τσιάρας (2014, σ. 182-197) περιγράφει μία έρευνα, που διεξήγε σε ομάδα φοιτητών του 
Τμήματος Θεατρικών Σπουδών του Πανεπιστημίου Πελοποννήσου, όπου μέτρησε με ποσοτικά 
μεθοδολογικά εργαλεία (σταθμισμένο ερωτηματολόγιο πριν και μετά, πειραματική ομάδα και 
ομάδα ελέγχου και στατιστική επεξεργασία δεδομένων) τους μετασχηματισμούς ως προς 
συγκεκριμένες μεταβλητές της συναισθηματικής νοημοσύνης που επέφερε στους συμμετέχοντες 
ένα πρόγραμμα δραματικών δραστηριοτήτων αναπτυξιακού δράματος (Τσιάρας, ό.π., σ. 13-143) 
διάρκειας δεκατριών ακαδημαϊκών μαθημάτων. Ειδικότερα, τα ευρήματά του αφορούν μεταβολές 
στις μεταβλητές: διαπροσωπική ικανότητα, αυτοσεβασμός, διεκδικητικότητα, συναισθηματική 
αυτογνωσία, ενσυναίσθηση, έλεγχος της παρόρμησης, ευελιξία, ικανότητα επίλυσης 
προβλήματος, ανοχή στη ψυχολογική πίεση και αισιοδοξία. Οι μεταβλητές της συγκεκριμένης 
έρευνας συμπίπτουν με πολλές από τις πτυχές που συνθέτουν τη διαπολιτισμική ικανότητα. 
Σε αρκετά άλλα πανεπιστημιακά τμήματα και από άλλους φορείς σε όλον τον κόσμο έχουν 
διεξαχθεί μελέτες πάνω στην εφαρμογή του Θ.τ.Κ. με ενήλικες, οι οποίες αν και δεν αποτελούν 
συστηματικές έρευνες, θέτουν τα θεμέλια για τη διενέργεια τέτοιων. Αρκετά προγράμματα και 
εφαρμογές που συνδυάζουν τη θεατρική με τη διαπολιτισμική αγωγή στο σχολείο, 
συμπεριλαμβάνουν και εκπαίδευση εκπαιδευτικών. Ενδεικτικά, το πρόγραμμα του Πανελληνίου 
Δικτύου για το Θέατρο στην Εκπαίδευση «Εσύ όπως κι εγώ: εξερευνώντας τη διαφορετικότητα 
μέσα από θέατρο», που υλοποιείται από το 2007 μέχρι σήμερα στην Ανατολική Αττική σε 
συνεργασία του Δικτύου με το Γραφείο Πολιτιστικών Θεμάτων της Διεύθυνσης Δευτεροβάθμιας 
Εκπαίδευσης Ανατολικής Αττικής, με συντονίστρια την θεατροπαιδαγωγό Νάσια Χολέβα (2010), 
αν και απευθύνεται σε μαθητές, αφιερώνει ένα σημαντικό μέρος στην εκπαίδευση εκπαιδευτικών. 
Το πρόγραμμα «Εσύ όπως κι εγώ» έχει σταθερό συνεργάτη τον Συνήγορο του Παιδιού και 
συνεργαζόμενους φορείς διάφορους οργανισμούς, όπως είναι η Ύπατη Αρμοστεία του ΟΗΕ για 
τους Πρόσφυγες ή Ώσμωση κ.ά.). Βασίζεται στη μακροχρόνια συνεργασία μεταξύ μαθητικών 
ομάδων και θεατροπαιδαγωγών, όπου στη διάρκεια μιας ολόκληρης σχολικής χρονιάς το θέμα 
που έχει τεθεί διερευνάται από πολλαπλές οπτικές γωνίες, σε βάθος, με χρήση αρκετών τεχνικών 
του θεάτρου, κυρίως από τον χώρο του εκπαιδευτικού δράματος και του Θ.τ.Κ..    
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2.2. H ανάγκη για την παρούσα έρευνα και ο σκοπός της έρευνας: ερευνητικό 
ζήτημα, ερευνητικό ενδιαφέρον, ερευνητικά ερωτήματα, στρατηγικό σχέδιο
  
 
Ως συμπέρασμα, από την προηγηθείσα επισκόπηση των προϋπαρχόντων ερευνών 
διαπιστώνουμε: 
1) Ότι όλες οι διεθνείς έρευνες και οι περισσότερες εγχώριες έρευνες που σχετίζονται με τις 
Π.Τ.Ε., το Κ.Θ. και τη Δ.Ε. εντάσσονται στο ποιοτικό ερευνητικό παράδειγμα, με τη χρήση 
της έρευνας δράσης, της θεμελιωμένης θεωρίας, της έρευνας με βάση τις παραστατικές 
τέχνες, της κριτικής εθνογραφίας. 
2) Ότι το Θ.τ.Κ. χρησιμοποιείται πολύ συχνά ως η κυρίως τεχνική των θεατρικών 
εργαστηρίων του Κ.Θ. και των Π.Τ.Ε. και αρκετά συχνά ως ερευνητικό εργαλείο. 
 Ωστόσο, η συντριπτική πλειοψηφία των ερευνών αφορά τους μαθητές και όχι τους 
ενήλικες. Από την επισκόπηση, μάλιστα, φαίνεται ότι καμία συστηματική έρευνα δεν έχει 
ασχοληθεί με το θέμα της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών για τη Δ.Ε. μέσω του Κ.Θ. και ειδικά 
μέσω του Θ.τ.Κ.. Από το ερευνητικό αυτό κενό καθώς και από τη βούληση να συνδράμουμε στη 
συστηματική μελέτη καινοτόμων μεθόδων που να συμπληρώνουν τις ήδη υπάρχουσες προτάσεις,  
στη συνεχιζόμενη επαγγελματική κατάρτιση των εκπαιδευτικών για την ενίσχυση της 
διαπολιτισμικής ικανότητας, προκύπτει η ανάγκη για την εκπόνηση της παρούσας έρευνας. 
 Το ερευνητικό ζήτημα58 στην παρούσα διατριβή, όπως αναφέρθηκε στην Εισαγωγή, ήταν 
η κυριαρχία της ακαδημαϊκού και θεωρητικού τύπου επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών για τη Δ.Ε. 
και η ανάγκη να βρεθούν διαφορετικοί τρόποι επιμόρφωσης που να βασίζονται σε μια 
προσωποκεντρική παιδαγωγική θεώρηση, με βιωματικά εργαλεία. Το ερευνητικό ενδιαφέρον ήταν 
να μελετηθεί η εμπειρία και η εξέλιξη των συμμετεχόντων στο βιωματικό - θεατρικό πρόγραμμα 
επιμόρφωσης, με τίτλο «Ο διαπολιτισμικά ικανός εκπαιδευτικός: ένα θεατρικό, βιωματικό 
εργαστήρι». 
 Όπως επίσης αναφέρθηκε στην Εισαγωγή, ο σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν να 
διερευνήσει τη δυνατότητα που προσφέρουν οι παραστατικές τέχνες, οι θεατροπαιδαγωγικές 
τεχνικές και άλλες μορφές βιωματικής μάθησης με επίκεντρο τη μέθοδο του Θ.τ.Κ. στην ανάπτυξη 
της Δ.Ι. των εκπαιδευτικών όλων των βαθμίδων, καθώς και να διερευνήσει τις κατάλληλες μορφές 
εμψύχωσης στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών, που να είναι συμβατές με την παράδοση της 
προσωποκεντρικής διδασκαλίας και της κριτικής παιδαγωγικής, στην οποία ανήκουν τόσο η 
έρευνα δράσης, όσο και η Δ.Ε. και το Θ.τ.Κ.. 
 Προέκυψαν, έτσι, τα εξής ερευνητικά ερωτήματα:  
                                                 
58 Για τους όρους ερευνητικό ζήτημα, ερευνητικό ενδιαφέρον, στρατηγικό σχέδιο που ανήκουν στην ερευνητική προσέγγιση της 
θεμελιωμένης θεωρίας βλ. κεφ. 2.4.4. Η ποιοτική ανάλυση δεδομένων μέσω της θεμελιωμένης θεωρίας. 
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1) Ποιες διαστάσεις της διαπολιτισμικής ικανότητας καλλιεργούνται κατά τη διάρκεια του 
συγκεκριμένου επιμορφωτικού προγράμματος; 
2) Αναδεικνύονται κάποιες επιπλέον παράμετροι που σχετίζονται με τον ρόλο του 
εκπαιδευτικού ως διαπολιτισμικά ικανού εκπαιδευτικού; 
 Το στρατηγικό σχέδιο της έρευνας, η ερευνητική υπόθεση, η οποία προέκυψε από την 
προϋπάρχουσα διδακτική και ερευνητική εμπειρία της γράφουσας και από την επισκόπηση της 
βιβλιογραφίας, ήταν ότι ένα βιωματικό πρόγραμμα επιμόρφωσης με βάση το Θ.τ.Κ. σχεδιασμένο 
σύμφωνα με τις αρχές της προσωποκεντρικής και κριτικής εκπαίδευσης ενηλίκων, μπορεί να 
συνεισφέρει στην ολιστική ανάπτυξη της διαπολιτισμικής ικανότητας, συμπεριλαμβάνοντας 
στους επιδιωκόμενους μετασχηματισμούς εκτός από τις γνώσεις και τις στάσεις, και άλλες 
δεξιότητες (μεταγνωστικές, ενδοπροσωπικές, ψυχοσυναισθηματικές, διαπροσωπικές, 
κιναισθητικές) καθώς  και εξοικείωση με τις βιωματικές τεχνικές. 
Όπως εξηγείται  στα κεφάλαια για την έρευνα δράσης και τη θεμελιωμένη θεωρία59 και 
όπως φαίνεται και στην περιγραφή των τριών κύκλων της έρευνας δράσης60, τα επιμέρους 
ερευνητικά ερωτήματα και οι επιμέρους υποθέσεις που προέκυπταν καθ’ όλη τη διάρκεια της 
έρευνας ήταν υπό συνεχή διαμόρφωση, καθώς παρουσιάζονταν νέα δεδομένα και η έρευνα 
λάμβανε υπόψη το υπόβαθρο, τις ανάγκες και το ενδιαφέρον καθενός από τους συμμετέχοντες.  
 
  
                                                 
59 Βλ κεφ. 2.4.2. Η επιλογή της έρευνας δράσης και 2.4.4. Η ποιοτική ανάλυση δεδομένων μέσω της θεμελιωμένης θεωρίας. 
60 η οποία γίνεται αναλυτικά στο κεφ. 4. Οι τρεις κύκλοι της έρευνας δράσης. 
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2.3. Η πιλοτική έρευνα 
 
Από τον Φεβρουάριο του 2007 μέχρι τον Ιανουάριο του 2008 το Τμήμα Θεατρικών Σπουδών της 
Σχολής Καλών Τεχνών του Πανεπιστημίου Πελοποννήσου ως ανάδοχος φορέας, με την 
επιστημονική ευθύνη της γράφουσας, υλοποίησε σε συνεργασία με το Τμήμα Προσχολικής 
Εκπαίδευσης του Πανεπιστημίου Θεσσαλίας, τη Διεύθυνση Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης 
Αργολίδας - Τομέας Αγωγής Υγείας και το Κέντρο Ενημέρωσης, Ευαισθητοποίησης, Πρόληψης 
Εξαρτησιογόνων Ουσιών Νομού Αργολίδας το επιδοτούμενο από το Εθνικό Ίδρυμα Νεότητας 
πρόγραμμα «Διαπολιτισμική αγωγή, διαπροσωπικές σχέσεις και θέατρο», στο πλαίσιο του 
ΕΠΕΑΕΚ ΙΙ - Υποστηρικτικές Δράσεις Δ΄. Το πρόγραμμα αφορούσε τη δημιουργία δικτύου 
σχολείων των περιφερειών Πελοποννήσου, Κρήτης και Νοτίου Αιγαίου, με σκοπό την 
αντιμετώπιση των προκλήσεων του σύγχρονου πολυπολιτισμικού σχολείου αξιοποιώντας ως 
εργαλεία το θέατρο και τις βιωματικέςπαιδαγωγικές μεθόδους.  
Η βασική ιδέα πάνω στην οποία δημιουργήθηκε το πρόγραμμα ήταν ότι το εφαρμοσμένο 
θέατρο είναι σε θέση να ισχυροποιήσει τους δεσμούς ενός συνόλου ατόμων, μιας ομάδας 
εκπαιδευτικών, μιας τάξης σχολείου, της σχολικής κοινότητας, και έρχεται να συμβάλει στο 
κτίσιμο της εμπιστοσύνης και της αποδοχής της προσωπικότητας των άλλων, της ενεργητικής 
ακρόασης, της ενσυναίσθησης και της διαπολιτισμικής επικοινωνίας. Τα ανωτέρω αποτελούν 
βασικές προϋποθέσεις για τη δημιουργική διαχείριση των συγκρούσεων, οι οποίες μπορεί να 
προέρχονται από την έλλειψη επικοινωνίας, από τα στερεότυπα και τις προκαταλήψεις.  
Στο πλαίσιο του προγράμματος «Διαπολιτισμική αγωγή, διαπροσωπικές σχέσεις και 
θέατρο», εφαρμόστηκε ένα πρόγραμμα επιμόρφωσης εκπαιδευτικών, με τη συμμετοχή αρκετών 
επιμορφωτών, που λειτούργησε ως πιλοτική έρευνα για την παρούσα διατριβή. Κατά τη διάρκεια 
της πιλοτικής αυτής έρευνας τέθηκε σε δοκιμαστική εφαρμογή ένα επιμορφωτικό πρόγραμμα 26 
ωρών σε 17 εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, με σκοπό την ενίσχυση των 
διαπολιτισμικών δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών μέσα από θεατροπαιδαγωγικές τεχνικές, τη 
θεωρητική κατάρτιση και τον εφοδιασμό των εκπαιδευτικών με δραστηριότητες και εργαλεία για 
την εφαρμογή  του προγράμματος στις τάξεις.  
Η πιλοτική έρευνα είχε διερευνητικό χαρακτήρα για να καθοδηγήσει την ερευνήτρια ως 
προς τον καθορισμό των ερευνητικών εργαλείων και των παιδαγωγικών μεθόδων. 
Έτσι, οι στόχοι της πιλοτικής έρευνας ήταν:   
α) να αξιολογηθεί ποια από τα διαθέσιμα εργαλεία συλλογής δεδομένων μπορεί να φανούν 
χρήσιμα και αξιόπιστα στην καθαυτό έρευνα,  
β) να διερευνηθούν οι πτυχές της διαπολιτισμικής ικανότητας που μπορούν να καλλιεργηθούν 
μέσα από ένα τέτοιο επιμορφωτικό πρόγραμμα, 
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γ) να καθοριστεί η στάση του ερευνητή – εμψυχωτή και να αξιολογηθεί η ανάγκη υποστήριξης 
της έρευνας από παρατηρητές.  
δ) να δοκιμαστούν στην πράξη  θεατρικές και θεατροπαιδαγωγικές τεχνικές που οδηγούν 
υποθετικά σε ενίσχυση των διαπολιτισμικών δεξιοτήτων.  
Κατά την πιλοτική έρευνα σκοπός ήταν επίσης να εντοπιστούν τα ζητήματα που 
πραγματικά απασχολούσαν και αφορούσαν τους συμμετέχοντες όσον αφορά στη διαχείριση της 
ετερότητας και της πολυπολτισμικότητας, καθώς και οι στάσεις, οι ικανότητες και οι γνώσεις των 
συμμετεχόντων, πέρα από τις προκατασκευασμένες προσδοκίες της ερευνήτριας, οι οποίες 
ενδεχομένως να βασίζονταν και σε προκαταλήψεις. 
Για τη δειγματοληψία στην πιλοτική έρευνα χρησιμοποιήθηκε η μέθοδος της 
δειγματοληψίας ευκολίας (convenience sampling)61: συμμετείχαν οι 17 εκπαιδευτικοί της 
Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, των οποίων το σχολείο συμμετείχε στο πρόγραμμα του 
Πανεπιστημίου Πελοποννήσου και οι οποίοι θα εφάρμοζαν το πρόγραμμα στα σχολεία τους. 
Στο πλαίσιο της πιλοτικής έρευνας τέθηκαν σε δοκιμασία: 
1) Τεχνικές εμψύχωσης και αγωγής ενηλίκων, θεατρικές και θεατροπαιδαγωγικές δραστηριότητες  
από διάφορες σχολές. 
2) Ένα δοκιμαστικό αρχικό ερωτηματολόγιο κατασκευής του μαθησιακού προφίλ και έκφρασης 
προσδοκιών και ένα δοκιμαστικό ερωτηματολόγιο τέλους, που είχε τη μορφή αυτοαξιολόγησης 
και αξιολόγησης του προγράμματος. 
3) Μέθοδοι παρατήρησης (ένας εξωτερικός και ένας συμμετοχικός παρατηρητής), αξιολόγησης 
(βιωματικές ασκήσεις αξιολόγησης από τους συμμετέχοντες, συνέντευξη, εκθέσεις αξιολόγησης 
από τους συμμετέχοντες) και καταγραφής (ημερολόγιο, βίντεο και φωτογραφίες). 
Κατά τις ενημερωτικές συναντήσεις διαπιστώθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί είχαν αρχικά 
συγκεχυμένη ιδέα για τη διαπολιτισμική αγωγή, θεωρώντας την αναγκαία, για παράδειγμα, μόνο 
στις τάξεις όπου υπήρχαν ξένοι μαθητές. Από τους επιστημονικούς συνεργάτες του προγράμματος 
δόθηκε ιδιαίτερη έμφαση στον ορισμό της διαπολιτισμικότητας ως παιδαγωγικής για την 
απόκτηση συγκεκριμένων δεξιοτήτων όλων των μελών της σχολικής κοινότητας και όχι ως  
εκπαιδευτικής μεθόδου προς εφαρμογή με τα παιδιά των μεταναστών ή ως παρουσίασης των 
άλλων πολιτισμών ως εξωτικών (με εξωτική κουζίνα, ήθη, έθιμα, μουσική κ.ά). Επισημάνθηκε 
έμμεσα  - από το είδος των δραστηριοτήτων που προτάθηκαν – και άμεσα, κατά το στάδιο του 
αναστοχασμού έπειτα από κάθε δραστηριότητα όπου υπογραμμίζονταν ζητήματα στάσεων και 
συμπεριφορών, ότι το πρώτο βήμα για την διαπολιτισμικότητα δεν είναι η εξερεύνηση της 
                                                 
61 Βλ. κεφ. 1.5.1. Συμμετέχοντες στην έρευνα. 
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ταυτότητας του «προβληματικοποιημένου» άλλου, αλλά η εξερεύνηση και η συνειδητοποίηση της 
προσωπικής ταυτότητας. 
Η ανάλυση των δεδομένων της προ-έρευνας μάς οδήγησε στο συμπέρασμα  ότι οι 
εκπαιδευτικοί στο πιλοτικό πρόγραμμα επιμόρφωσης ανέπτυξαν σε μεγάλο ή μικρότερο βαθμό, 
ανάλογα και με το επίπεδο στο οποίο βρίσκονταν κατά την έναρξη του εργαστηρίου: 
α) την ενσυναίσθηση, την ενεργητική ακρόαση, την εμπιστοσύνη, την αποδοχή της διαφοράς 
και την ομαδικότητα, 
β) τη συνειδητοποίηση - γνώση της πολιτισμικής ταυτότητας, την αυτογνωσία, την 
αυτοεκτίμηση,  την ενίσχυση της ικανότητας αυτοκαθορισμού, την ενδυνάμωση της φωνής 
τους, 
γ) την ικανότητα αυτοπαρατήρησης και κριτικής αποστασιοποίησης από τον εαυτό, την 
ικανότητα σχετικοποίησης των προσωπικών αξιών, την ικανότητα αντικειμενοποίησης του 
πολιτισμικού πλαισίου αναφοράς και εξόδου από αυτό, την αναστοχαστική ικανότητα και την 
κριτική σκέψη, 
δ) την ικανότητα διαχείρισης της αμηχανίας μπροστά στο άγνωστο, την ανοχή των 
αντιφάσεων, την ικανότητα να λειτουργεί κανείς σε συνθήκες αβεβαιότητας, 
ζ) τον απεγκλωβισμό σώματος και μυαλού, τη σωματική έκφραση και τη χαλάρωση, τη 
φαντασία, την ευρηματικότητα, 
η) τη μη λεκτική επικοινωνία και την κατανόηση των σχέσεων εξουσίας και καταπίεσης σε μη 
λεκτικό επίπεδο.  
Οι παράμετροι αυτές της διαπολιτισμικής ικανότητας αποτέλεσαν οδηγό για τη διατύπωση 
του ερευνητικού ενδιαφέροντος της κυρίως έρευνας.  
Ένα δεύτερο συμπέρασμα στο οποίο οδηγηθήκαμε ήταν ότι από όλες τις βιωματικές και 
θεατρικές τεχνικές που εφαρμόστηκαν ήταν εκείνες που κυρίως υπάγονται στο Θ.τ.Κ. οι οποίες 
κρίθηκαν από τους συμμετέχοντες, τους παρατηρητές και την ερευνήτρια ως οι περισσότερο 
αποτελεσματικές για την επίτευξη των στόχων του προγράμματος. 
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2.4. Η επιλογή της μεθοδολογίας της έρευνας 
 
2.4.1 Το ποιοτικό παράδειγμα και τα ζητήματα εγκυρότητας και αξιοπιστίας 
Για την επιλογή της μεθοδολογίας της έρευνας στην παρούσα διατριβή, εκτός από τις 
προαναφερθείσες έρευνες62, οι  οποίες έχουν χρησιμοποιήσει κάποια μορφή εφαρμοσμένου 
θεάτρου για την επίτευξη της διαπολιτισμικότητας, λαμβάνουμε υπ’ όψη:  
1) τις εκφρασμένες επί του θέματος απόψεις διακεκριμένων ερευνητών του εφαρμοσμένου 
θεάτρου, όπως των Mienczakowski & Stephen (2006), Nicholson (2005), Bernardi (2004), 
Taylor (1996) και Thomson (2003),   
2) άλλες έρευνες που αφορούν την εκπαίδευση εκπαιδευτικών (Maroni & Ventura, 2003) και 
την εκπαίδευση εκπαιδευτικών για τη διαπολιτισμική εκπαίδευση (Magos, 2007· Stoer & 
Cortesao, 2001· Μάγος & Σιμόπουλος, 2009· Σιμόπουλος, 2007) και  
3) το συνεχώς διογκούμενο πλήθος ερευνών που χρησιμοποιούν τις παραστατικές τέχνες ως 
ερευνητική μέθοδο με διάφορους ερευνητικούς στόχους (Conrad, 2004· Dennis, 2009· 
Denzin, 2003· Donelan, 2005· Fels & Mc Given, 2002· Kaptani & Yuval-Davis, 2008· 
Knowles & Cole, 2008· Marin, 2007· Mienczakowski, 2001· Mienczakowski & Stephen, 
2006· Prentki & Selman, 2000· Saldana, 1999, 2005).   
Από τη βιβλιογραφική επισκόπηση φαίνεται ότι η διεθνής έρευνα που αφορά τους 
παραπάνω τομείς στρέφεται συστηματικά προς το ποιοτικό παράδειγμα, τη μελέτη περίπτωσης, 
την έρευνα δράσης, την πιο πρόσφατη παραστατική (ή επιτελεστική) εθνογραφική έρευνα και τη 
θεμελιωμένη θεωρία,  και προς εργαλεία όπως η παρατήρηση, ο χείμαρρος της συνείδησης 
(consciousness stream), το ερευνητικό ημερολόγιο, αλλά και άλλα όπως τα παιχνίδια ρόλων και οι 
αυτοβιογραφικοί χάρτες, εργαλεία τα οποία αποβλέπουν και βασίζονται περισσότερο στην 
αξιοπιστία (trustworthiness) παρά στην εγκυρότητα (validity) και την επιστημονική απόδειξη 
(Τaylor, 1996, σ. 14) ή εγκαταλείπουν εντελώς αυτήν την οπτική και αποβλέπουν πια στη 
θεωρητική γενίκευση (Mason, 2003).  
Ο ερευνητής του εφαρμοσμένου θεάτρου Philip Taylor (1996) ήδη από τις αρχές της 
δεκαετίας του ‘90 είχε επισημάνει ότι η έννοια της επιστημονικής απόδειξης στα ερευνητικά 
προγράμματα που αφορούν τη δραματική τέχνη στην εκπαίδευση έχει τρωτά σημεία. Σε πολλά 
από αυτά επιδιώκεται με κάθε κόστος το τυποποιημένο εμπειρικό μοντέλο, ομάδες ελέγχου, 
πειραματικές ομάδες και στατιστικές μετρήσεις. 
 
                                                 
62 Κεφ. 2.1. Προϋπάρχουσες έρευνες για το εφαρμοσμένο θέατρο ως μέσο για τη διαπολιτισμικότητα. 
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 «Σε αυτές τις μελέτες, μαθαίνουμε λίγα για τις διαδικασίες μάθησης που βιώνει η ομάδα εφαρμογής, 
ενώ μας παρέχονται πολλές περίπλοκες στατιστικές αναλύσεις της μάθησης. Είναι φανερό ότι οι 
αντιρρήσεις μου σχετικά με αυτό το μοντέλο δεν εισακούστηκαν και οι μελέτες του νέο-θετικιστικού 
είδους συνεχίζουν να διεξάγονται με μεγάλη συχνότητα.» (σ. 8-9).  
 
 Ο Taylor γίνεται μάλιστα πολέμιος της χρήσης των παραδοσιακών ποσοτικών 
μεθοδολογικών εργαλείων στην αξιολόγηση του θεάτρου στην εκπαίδευση, δεδομένου ότι 
πρόκειται για τέχνη. Κατ’ αυτόν, η επιρροή του δημιουργικού εκπαιδευτικού δράματος δεν μπορεί 
να συρρικνωθεί σε μετρήσιμες μονάδες, γιατί αυτό σημαίνει ότι ξεχνούμε τη μετασχηματιστική  
ικανότητα της τέχνης να μας απελευθερώνει προς νέες μορφές εμπειρίας και συμπεριφοράς:  
 
«Υπάρχει ένας κίνδυνος να προκαθορίζονται τα περιεχόμενα του αναλυτικού προγράμματος, να 
προδιαγράφονται τα απαιτούμενα αποτελέσματα, να προγραμματίζονται οι δεξιότητες και η 
απόδοση, να επιδιώκεται ο υπερβολικός έλεγχος. Υπάρχει ο κίνδυνος, με άλλα λόγια, να 
μετατραπούν οι  τέχνες σε γραμμικά και αναπτυξιακά συμβολικά συστήματα, των οποίων ο ρόλος 
είναι ιδωμένος από τη χρηστική σκοπιά. Εάν συμφωνούμε (…) ότι οι τέχνες μας κάνουν να 
αναλαμβάνουμε ρίσκα και να γινόμαστε αναστοχαστικοί, ότι μας φέρνουν αντιμέτωπους με τις 
αισθήσεις μας, ότι μας ωθούν στον φαντασιακό χώρο του εν δυνάμει και προωθούν την ανθρώπινη 
ελευθερία, τότε είναι δύσκολο να δούμε πώς οι έλεγχοι του νεοθετικισμού θα επιτρέψουν αυτήν την 
απελευθέρωση. (…) Η νεο-θετικιστική αντίληψη της επιστήμης τροφοδοτείται από την επιβολή, η 
οποία αποτυγχάνει να συμπεριλάβει τη νοηματοδότηση εκείνων τους οποίους υποτίθεται ότι ωφελεί, 
τα παιδιά και τους δασκάλους τους.» (ό.π. σ. 11).  
 
 Οι απόψεις αυτές θυμίζουν τα λόγια του βρετανού εμψυχωτή του Θ.τ.Κ. Adrian Jackson 
(2010), ο οποίος πιστεύει ότι ο λεπτομερέστατος άνωθεν προκαθορισμός των περιεχομένων και 
των προσδοκώμενων αποτελεσμάτων των αναλυτικών προγραμμάτων (και ιδιαίτερα των 
συνεδριών του εκπαιδευτικού δράματος) αφαιρεί την ελευθερία και τη δημιουργικότητα των 
εκπαιδευτικών:  
 
«Οι μεγάλοι δάσκαλοι είναι δημιουργικοί, οι σπουδαίοι δάσκαλοι δεν διαθέτουν πάντα από πριν 
σχέδιο μαθήματος, δεν έχουν καν ιδέα μερικές φορές, αφήνουν απλά να συμβεί αυτό που είναι 
πραγματικά σημαντικό, δίνουν σημασία στο τι συνέβη σήμερα και στο τι σκεφτόμαστε γι 'αυτό ...Ο 
εκπαιδευτικός με αυτοπεποίθηση τον παλιό καιρό, δίχως άλλο, άφηνε τις εξελίξεις να τρέξουν και 
έβλεπε πώς θα εξελίσσονταν τα πράγματα στην πορεία. Βεβαίως τώρα συναντώ εκπαιδευτικούς που 
φαίνονται σαν «δαρμένοι», σα να έχουν χάσει αυτήν την πρωτοβουλία, και ανησυχούν για  το σχέδιο 
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μαθήματος και ανησυχούν για τον καθορισμό των αποτελεσμάτων, πριν καν να αρχίσει το μάθημα. 
Πραγματικά δεν το καταλαβαίνω αυτό. Το φάσμα των πιθανών αποτελεσμάτων είναι αρκετά 
περιορισμένο, έτσι δεν είναι; Ποια είναι τα αποτελέσματα της εκπαίδευσης; Κατανόηση, 
ενσυναίσθηση, αντίληψη της θέσης του ατόμου στον κόσμο, εφοδιασμός με γνώση... Κάθε 
αξιοπρεπές εργαστήριο θεάτρου πρόκειται να έχει κάποια από αυτά τα αποτελέσματα. Μπορεί να 
μην είναι ακριβώς στη σωστή σειρά που αναμένεται να είναι, αλλά θα είναι οργανικά. Και είναι 
οργανικά, επειδή προέρχονται πραγματικά από τους νέους που ήταν παρόντες εκείνη τη στιγμή.» 
(Jackson, 2010)  
 
Το θετικιστικό εμπειρικό μοντέλο απαιτεί προκαθορισμό των αναμενόμενων αποτελεσμάτων 
της εκπαίδευσης. Η Παπαναούμ (2005), όμως, υποστηρίζει ότι  
 
«η διδασκαλία είναι σε μεγάλο βαθμό απρόβλεπτη, δεν μπορεί δηλαδή να περιγραφεί επακριβώς εκ 
των προτέρων. Αυτό συμβαίνει γιατί η σχολική πραγματικότητα αποτελεί ένα πολιτισμικά και 
κοινωνικά προσδιορισμένο περιβάλλον μάθησης από τη μια μεριά, ενώ το «προϊόν» της διδασκαλίας 
είναι κάτι πολύ ευρύτερο από μετρήσιμες επιδόσεις.» (ό.π., σ. 83) 
 
 Η ποσοτική μεθοδολογία αποκλείει την υποκειμενικότητα, την ερμηνεία και το πλαίσιο 
από την επιστημονική πρακτική: απαιτούνται η αντικειμενικότητα στην ανάλυση και η 
οικουμενική ισχύς της θεωρίας. Όμως, ο Taylor υποστηρίζει  ότι πρέπει να εγκαταλείψουμε τη 
στατιστική έννοια της εγκυρότητας  και να μιλάμε μόνο για την αξιοπιστία των ευρημάτων, η οποία 
τεκμηριώνεται από τις παρατηρήσεις του ερευνητή και των ερευνώμενων:  
 
«Μόνο και μόνο το ότι ο ένας ερευνητής διατηρεί μια λίστα ελέγχου με κλίμακα από το 1 έως το 5, 
ενώ ο άλλος επιδιώκει την  «πυκνή περιγραφή» ενός συμβάντος, δεν καθιστά την πρώτη μελέτη 
περισσότερο αξιόπιστη, παρόλο που πιστεύω ότι η δεύτερη είναι μακράν μια περισσότερο 
ανθρωποκεντρική αναφορά» (ό.π., σ. 14).  
 
 Ακόμα πιο ξεκάθαρα, οι ποιοτικοί ερευνητές, στη θέση των εννοιών που προέρχονται από 
τη στατιστική και την εμπειρική έρευνα, όπως εγκυρότητα, αξιοπιστία και γενικευσιμότητα, 
αξιολογούν τις έρευνές τους με βάση α) τη δυνατότητα δικαιολόγησης των ερμηνειών, με κριτήρια 
τη διαφάνεια στην ανάλυση των δεδομένων, την επικοινωνιακότητα και τη συνοχή  της ανάλυσης 
και β) τη δυνατότητα μεταφοράς των θεωρητικών κατασκευών πέρα από το συγκεκριμένο δείγμα 
αλλά ταυτόχρονα με σεβασμό στην πολιτισμική διαφορετικότητα (Auerbach & Silverstein, ό.π., 
σ. 78-87) ή αλλιώς τη δυνατότητα της θεωρητικής γενίκευσης (Mason, 2003, σ. 346 κ.ε.). 
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Από τη βιβλιογραφική επισκόπηση που διεξήχθη στα αρχικό στάδιο της έρευνας,  
συμπεράναμε ότι το ποιοτικό παράδειγμα έρευνας, κωδικοποίησης και ανάλυσης δεδομένων 
συνάδει με το πνεύμα και τους στόχους του παρόντος επιμορφωτικού προγράμματος 63, δηλαδή 
με την προσωποκεντρική και την στοχαστικο-κριτική διαπολιτισμική εκπαίδευση των 
εκπαιδευτικών, οι οποίες αναδεικνύουν την ατομική και υποκειμενική εμπειρία, την ετερότητα 
και τη μετασχηματιστική δυνατότητα της εκπαίδευσης. Ταυτόχρονα  συνάδει και με το είδος του 
θεάτρου που χρησιμοποιείται ως μέσο παρέμβασης, το Θ τ Κ, του οποίου η φιλοσοφία βασίζεται 
στο κριτικο-διαλεκτικό παράδειγμα του Freire64. 
Η ποιοτική έρευνα, σύμφωνα με τους υποστηρικτές της, αφορά την εξισορρόπηση της 
εξουσίας των ερευνητών και των συμμετεχόντων. Οι Auerbach & Silverstein (2003, σ. 110) 
επισημαίνουν τα χαρακτηριστικά του ποιοτικού παραδείγματος ερευνητικού σχεδιασμού, που το 
καθιστούν δημοκρατικό: 
1. Το ποιοτικό παράδειγμα εστιάζει στις φωνές των συμμετεχόντων. Ως εκ τούτου οι ειδικοί 
είναι περισσότερο οι συμμετέχοντες παρά οι ερευνητές. 
2. Η έρευνα παράγει υποθέσεις παρά ελέγχει υποθέσεις. Αυτό αναγνωρίζει ότι: α) υπάρχει 
ποικιλομορφία στην εμπειρία παρά ένας καθολικός κανόνας και β) ο ερευνητής μπορεί 
μην γνωρίζει αρκετά για το υπό μελέτη φαινόμενο, ώστε να παραγάγει μια έγκυρη 
υπόθεση. 
3. Υπάρχει μια προϋπόθεση συνεργασίας και συντροφικότητας μεταξύ του ερευνητή και των  
συμμετεχόντων. Αυτό καθιστά πιο πιθανό  το αποτέλεσμα της έρευνας να αφορά την 
βελτίωση της ζωής των συμμετεχόντων και όχι απλώς την προώθηση της καριέρας του 
ερευνητή. 
4. Το ποιοτικό παράδειγμα  εμπεριέχει μια αναστοχαστική στάση που παρέχει στον ερευνητή 
τη δυνατότητα να εξετάσει τις προκαταλήψεις του. Η αποδοχή της ευθύνης για 
αυτοεξέταση αυξάνει την πιθανότητα να μην εκμεταλλεύεται ούτε να καταπιέζει τους 
συμμετέχοντες η διαδικασία της έρευνας . 
Η ποιοτική έρευνα δεν απαιτεί την εξάλειψη της υποκειμενικότητας, όπως η ποσοτική έρευνα, 
αλλά αναγνωρίζει ότι αυτό είναι αδύνατο και απαιτεί από τους ερευνητές να αναστοχάζονται πάνω 
στην δική τους υποκειμενική αντίληψη των θεμάτων που ερευνούν (ό.π., σ. 27). Ο ερευνητής στην 
ποιοτική έρευνα εγκαταλείπει την θέση του ειδικού που διατυπώνει εκ των προτέρων υποθέσεις. 
Τη θέση αυτή παίρνουν ίσως οι ίδιοι οι συμμετέχοντες στην έρευνα: ο ερευνητής μαθαίνει από 
                                                 
63 Όπως εκτίθενται αναλυτικά στο κεφάλαιο 3. Το επιμορφωτικό πρόγραμμα. 
64 Όπως αναφέρθηκε στο κεφ. 1.3. Η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών για την ενίσχυση της διαπολιτισμικής ικανότητας. 
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τους συμμετέχοντες. Εξετάζει επίσης το πώς η δική του υποκειμενικότητα επηρεάζει την έρευνα 
(αναστοχαστικότητα, reflexivity). 
Στην παρούσα έρευνα, εκκινώντας εξάλλου και από την ιδιότητα της ερευνήτριας, θεωρήσαμε 
ότι δεν γνωρίζουμε αρκετά για τους εκπαιδευτικούς και την πραγματικότητά τους και ότι εάν 
προηγηθεί η διατύπωση υποθέσεων με συγκεκριμένες μεταβλητές, μπορεί αυτές οι υποθέσεις να 
παραβλέψουν τη διαφορετικότητα των εκπαιδευτικών, ως προς το επίπεδο της διαπολιτισμικής 
ικανότητας από το οποίο εκκινούν, για παράδειγμα.  
Οδηγηθήκαμε επομένως στην ποιοτική έρευνα, κατά την οποία δεν επιδιώκεται η παραγωγή 
οικουμενικών νόμων που διέπουν όλους τους ανθρώπους, επιδίωξη η οποία ενέχει τον κίνδυνο να 
παραβλέψει τη διαφορετικότητα ή να τη θεωρήσει σαν έλλειμμα, σαν ελάττωμα.  Η ποιοτική 
έρευνα «ενδείκνυται για τη μελέτη της διαφορετικότητας, γιατί δεν υποθέτει ότι υπάρχει μια 
οικουμενική αλήθεια προς ανακάλυψη, αλλά εστιάζει στην ακρόαση των υποκειμενικών εμπειριών 
των υπό μελέτη ανθρώπων.» (ό.π. σ. 26). 
Συμπερασματικά, στην ερευνητική μεθοδολογία της παρούσας διατριβής επιλέχθηκε το 
ποιοτικό ερευνητικό παράδειγμα. Η διατριβή αυτή εντάσσεται, πιο ειδικά, στη μεθοδολογία της 
αυτοδιερευνητικής έρευνας (Ματασαγγούρας, 2009), γνωστής ως έρευνας δράσης, καθώς και στο 
κίνημα του στοχαζόμενου επαγγελματία (Schön, 1983) και του εκπαιδευτικού ως ερευνητή (Carr & 
Kemmis, 2002), και στην παράδοση της ενεργούς και αναστοχαστικής μάθησης (Brockbank & 
McGill, 1998). Οι ερευνητικοί στόχοι, τα ερευνητικά ερωτήματα και οι διδακτικοί στόχοι 
βρίσκονται σε διαρκή αλληλεπίδραση. Η ερευνητική και η διδακτική μεθοδολογία βρίσκονται 
κατά το δυνατόν σε συμφωνία ως προς το επιστημολογικό παράδειγμα που ακολουθούν, το 
ερμηνευτικό και  το κριτικο-στοχαστικό μοντέλο.    
Κατά το πρότυπο της θεωρητικής δειγματοληψίας (Auerbach & Silverstein, 2003), οι 
συμμετέχοντες στην έρευνα (δείγμα)65 ήταν 24 εκπαιδευτικοί που προέρχονται ισάριθμα από τους 
χώρους της πρωτοβάθμιας, της δευτεροβάθμιας και της εκπαίδευσης ενηλίκων, οι οποίοι  
επιλέχθηκαν τυχαία από το σύνολο των 50 εκπαιδευτικών που έκαναν αίτηση για συμμετοχή στο 
επιμορφωτικό σεμινάριο, ύστερα από πρόσκληση που απευθύνθηκε μέσω των διευθύνσεων 
εκπαίδευσης σε όλους τους εκπαιδευτικούς του Νομού Αργολίδας. 
Η παραγωγή και η συλλογή δεδομένων ακολούθησε το ποιοτικό ερευνητικό παράδειγμα 
της κριτικής εθνογραφίας, της έρευνας με βάση τις τέχνες (arts-based research) (McNiff, 2007) και 
πιο συγκεκριμένα της σύζευξης μεταξύ του θεάτρου και του δράματος με την κριτική εθνογραφία, 
της λεγόμενης παραστατικής (ή επιτελεστικής) εθνογραφίας (performance ethnography) (Conrad, 
2004· Dennis, 2009· Denzin, 2003· Marin, 2007· Mienczakowski, 2001· Saldana, 1999, 2003, 
                                                 
65 Βλ. αναλυτικά κεφ. 2.5.1. Συμμετέχοντες στην έρευνα. 
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2005· Turner, 1982). Χρησιμοποιήθηκαν τα μεθοδολογικά εργαλεία παραγωγής δεδομένων του 
ποιοτικού παραδείγματος της έρευνας πεδίου, τόσο κειμενικά και όσο και μη κειμενικά, που 
εντάσσονται στην πλειοψηφία τους στην παραστατική εθνογραφία.  
Η ποιοτική ανάλυση των δεδομένων από τους τρεις κύκλους της έρευνας δράσης έγινε 
σύμφωνα με τις επιταγές της μεθόδου ανάλυσης και παραγωγής εξηγήσεων της θεμελιωμένης 
θεωρίας (Auerbach & Silverstein, 2003). 
 
2.4.2. Η επιλογή της έρευνας δράσης 
Η μεθοδολογία έρευνας στην παρούσα διατριβή ακολούθησε τις ερευνητικές πρακτικές 
ερευνητών της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης που έχουν εστιάσει την προσοχή τους ειδικά στην 
εκπαίδευση των εκπαιδευτικών για τη διαπολιτισμικότητα. Κατά τους Stoer & Cortesao (2001), 
το είδος της εκπαίδευσης που προτείνεται πρέπει να συνάδει με το είδος της έρευνας. Σύμφωνα 
με τους ίδιους ερευνητές η διαπολιτισμική εκπαίδευση συνάδει με την έρευνα δράσης. 
Υποστηρίζουν ότι η αριστεία σε μια εκπαίδευση εκπαιδευτικών που βασίζεται στην ισότητα και 
που λαμβάνει υπόψη της τη διαφορετικότητα, σε αντίθεση με μια εκπαίδευση εκπαιδευτικών που 
βασίζεται στην ομογενοποίηση και όπου η διαφορετικότητα εκλαμβάνεται ως όχληση για την 
παιδαγωγική επικοινωνία, μπορεί να επιτευχθεί μέσω της διαδικασίας της έρευνας δράσης (Stoer 
& Cortesao, ό.π., σ. 66).  Ο σκοπός της εκπαίδευσης εκπαιδευτικών για αυτούς είναι να δημιουργεί 
ρωγμή στην ασφάλεια και τη ρουτίνα, οι οποίες δρουν αναπαραγωγικά προς τα κακώς κείμενα 
της μονοπολιτισμικής εκπαίδευσης (ό.π., σ. 74-75). Χρειάζεται, λοιπόν, να καταστεί ο 
εκπαιδευτικός πιο «ευάλωτος», να θέτει υπό αμφισβήτηση τις αλήθειες που θεωρούνται 
δεδομένες, να γίνει περισσότερο ευέλικτος μέσω της ανάπτυξης της «πολυεστιακής» σκέψης και 
η διαδικασία της έρευνας δράσης κρίνεται η πιο κατάλληλη προς την κατεύθυνση αυτή. Άλλωστε, 
κατ’ αυτούς, ο διαπολιτισμικά ικανός εκπαιδευτικός είναι εκείνος που κατά την διδασκαλία του 
μετέρχεται της διαδικασίας της έρευνας δράσης, εκείνος που καταφέρνει να εγκαθιδρύσει με τους 
μαθητές του και με τους γονείς τους μια σχέση που προσεγγίζει εκείνη του ερευνητή  της έρευνας 
δράσης με τους συμμετέχοντες στην έρευνα:  
 
«Ο εκπαιδευτικός που εργάζεται σε ένα κλίμα έρευνας δράσης έχει μεγαλύτερες πιθανότητες να μην 
είναι απλά ένας μεταφορέας/ μεταφραστής της γνώσης. Κινούμενος στο χώρο της παιδαγωγικής 
επαναπλαισίωσης, η δράση του/της και ο παιδαγωγικός του/της λόγος μπορούν να ανατρέψουν την 
αναπαραγωγική λογική του πολιτισμικού κεφαλαίου.» (ό.π., σ. 74).  
 
Η έννοια - κλειδί της επαναπλαισίωσης συναντάται συχνά τόσο στη διαπολιτισμική 
εκπαίδευση όσο και στον χώρο της εκπαίδευσης ενηλίκων (Mezirow, 2007) και, εάν αποτελέσει 
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τον γνώμονα επιλογής μιας ερευνητικής μεθοδολογίας, μάς οδηγεί κατευθείαν στην έρευνα 
δράσης και την κριτική θεωρία, πάνω στην οποία βασίζεται «για την δόμηση μιας διαδικασίας 
διαπολιτισμικής εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών.» (ό.π., σ. 77). H έρευνα δράσης ανήκει στις 
λεγόμενες μεθοδολογίες αξιολόγησης (evaluation methods) (Patton, 2002) και εμπίπτει στο 
παράδειγμα της κριτικής θεωρίας (Carr & Kemmis, 2002). Αποτελεί μια δράση - ταυτόχρονα 
διαδικασία και απολογισμό / αξιολόγηση - αλλαγής πρακτικών, αντιλήψεων και καταστάσεων, η 
οποία βασίζεται σε μια άποψη της αλήθειας και της δράσης ως κοινωνικών δεδομένων και 
ιστορικά ενσωματωμένων φαινομένων, και δίνει ιδιαίτερη έμφαση στη διαλεκτική σχέση 
αντίθετων πόλων: της θεωρίας με την πράξη, της σκέψης με τη δράση, του ατόμου με την 
κοινωνία, του ερευνητή με τον εκπαιδευτικό, του εκπαιδευτικού με τον εκπαιδευόμενο.  
Η έρευνα δράσης ανήκει, επίσης, στην ερευνητική μεθοδολογία της μελέτης περίπτωσης. 
Η μελέτη περίπτωσης είναι μία εμπειρική μέθοδος κατά την οποία φαινόμενο και πλαίσιο 
μελετώνται ως αδιαχώριστα στοιχεία, σε αντίθεση με την παραδοσιακή πειραματική μέθοδο, 
σύμφωνα με την οποία το φαινόμενο θεωρείται ότι μπορεί να μελετηθεί ανεξαρτήτως του πλαισίου 
(Yin, 1994, σ. 13). 
Στην έρευνα δράσης συνυπάρχουν τα στοιχεία της έρευνας, της εκπαίδευσης, του 
αναστοχασμού, το στοιχείο της προσωπικής και επαγγελματικής ανάπτυξης και το στοιχείο του 
μετασχηματισμού (Herr & Anderson, 2005· McNiff, 1999· McNiff & Whitehead, 2006). 
Σύμφωνα με έναν από τους πιο ενδιαφέροντες και συνθετικούς ορισμούς, η έρευνα δράσης είναι 
«η συστηματική μελέτη των προσπαθειών να αλλάξει και να βελτιωθεί μια εκπαιδευτική πρακτική 
από ομάδες συμμετεχόντων, μέσω των δικών τους πρακτικών δράσεων και μέσω των 
αναστοχασμών για τα αποτελέσματα αυτών των δράσεων.»  (Ebbutt, 1983, στο Maroni & Ventura, 
2003, σ. 23).  Η  έρευνα δράσης απευθύνεται στους εν ενεργεία επαγγελματίες γενικά αλλά και 
πιο ειδικά στους εν ενεργεία εκπαιδευτικούς και αποτελεί «μέσο επιμόρφωσης που εφοδιάζει τους 
εκπαιδευτικούς με νέες δεξιότητες και μεθόδους, οξύνει τις αναλυτικές τους ικανότητες και προωθεί 
την αυτογνωσία τους» (Cohen & Manion, 1994, σ. 262). Διαφέρει από την θετικιστική παράδοση 
στην εκπαιδευτική έρευνα στο ότι «δεν  χρησιμοποιεί τους δασκάλους σαν αντικείμενα για 
επιστημονική εξέταση ή σαν πελάτες που δέχονται και εφαρμόζουν επιστημονικές λύσεις.» (Carr & 
Kemmis, 2002, σ. 171). 
Βασικό ερώτημα της έρευνας δράσης είναι: «Πώς μπορώ να βελτιώσω την πρακτική μου;» 
(McNiff, Lomax, & Whitehead, 1996, σ. 14). Η έρευνα δράσης, δηλαδή, αποτελεί μια ρητή 
πρόθεση να βελτιώσει κάποιος την πρακτική του και όχι τόσο την πρακτική των άλλων, όπως θα 
έκανε η παραδοσιακή εμπειρική έρευνα. Βεβαίως, η βελτίωση της πρακτικής ενός εκπαιδευτικού 
έχει αντίκτυπο στους εκπαιδευόμενους. Όμως, σε αντίθεση με την πειραματική έρευνα, η έρευνα 
δράσης είναι συνεργατική και συμμετοχική: οι εκπαιδευόμενοι δεν αντιμετωπίζονται ως 
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αντικείμενα της έρευνας από τα οποία με τις κατάλληλες τεχνικές «αντλούμε» χρήσιμες 
πληροφορίες, αλλά ως συμμετέχοντες - συνεργάτες στην έρευνα, «ως ερευνητικοί συνεργάτες με 
τους οποίους δημιουργούμε επαρκή ερευνητικά και κοινωνικο-πολιτισμικά πλαίσια επικοινωνίας 
και παραγωγής νοημάτων και αναπαραστάσεων» (Ιωσηφίδης, 2008, σ. 24). Η δημιουργία κοινών 
κατανοήσεων και κοινών δεσμεύσεων με μια ομάδα συνεργαζόμενων μελών, η συνεργατική 
δράση με έναν κοινό στόχο και ο συλλογικός μετασχηματισμός ενός οργανισμού ή μιας ομάδας 
είναι θεμελιώδη στοιχεία της έρευνας δράσης (Dick, 2003· Μason, 2003· McNiff et al., ό.π.· 
Kατσαρού & Τσάφος, 2003). Η έρευνα δράσης αναθέτει στον εκπαιδευτικό τον διπλό ρόλο του 
διδάσκοντα και του ερευνητή της διαδικασίας της διδασκαλίας σε όλες της τις παραμέτρους. Ο 
παιδαγωγός - ερευνητής ξεκινάει από μια υπόθεση εργασίας, εφαρμόζει ένα σχέδιο δράσης, το 
αξιολογεί μαζί με τους εκπαιδευόμενους - συμμετέχοντες. Στη συνέχεια το σχέδιο δράσης αλλάζει 
ανάλογα με τις αντιδράσεις των συμμετεχόντων. 
 Στη συγκεκριμένη έρευνα τα ερευνητικά υποκείμενα είναι ταυτόχρονα η εμψυχώτρια και 
οι επιμορφούμενοι. Στην πρώτη περίπτωση, η εκπαιδευτικός υπό διερεύνηση είναι η ίδια η 
γράφουσα ως εμψυχώτρια του βιωματικού σεμιναρίου66. Το υποκείμενο της έρευνας  (η 
ερευνήτρια) είναι ταυτόχρονα και το ερευνητικό αντικείμενο (ως εμψυχώτρια) της έρευνας, ενώ 
επίσης αντικείμενο της έρευνας αποτελεί η όλη επιμορφωτική δραστηριότητα και τα 
αποτελέσματά της στους επιμορφούμενους. Η ερευνήτρια, με άλλα λόγια, μελετά τον εαυτό της 
ως εμψυχώτρια, το πρόγραμμα και τους συμμετέχοντες, και οι συμμετέχοντες ερευνούν τον εαυτό 
τους. Ερευνώνται η αποτελεσματικότητα των τεχνικών για την ανάπτυξη της διαπολιτισμικής 
ικανότητας, εννοούμενη αυτή ολιστικά, για την επίτευξη της διαπολιτισμικής πορείας και τον 
μετασχηματισμό των συμμετεχόντων, αλλά ταυτόχρονα και ο τρόπος και οι τεχνικές εμψύχωσης 
(μαθητοκεντρικές τεχνικές, λεκτική και μη λεκτική επικοινωνία, ενεργητική ακρόαση, διατύπωση 
ερωτήσεων, διευθέτηση αντιθέσεων και συγκρούσεων, στοχασμός πάνω σε όσα προηγήθηκαν), 
καθώς το είδος των δραστηριοτήτων και ο τρόπος εμψύχωσης επηρεάζουν εξίσου και από κοινού 
την αποτελεσματικότητα της παρέμβασης.   
Ταυτόχρονα, οι 24 επιμορφούμενοι εκπαιδευτικοί από την πρωτοβάθμια, τη 
δευτεροβάθμια και την εκπαίδευση ενηλίκων67 είναι οι ίδιοι υποκείμενα στην αυτοδιερευνητική 
διαδικασία σε σχέση με την προσωπική τους θεωρία, την εκπαιδευτική πρακτική τους και τον 
μετασχηματισμό τους, σε συνάρτηση με τη διαπολιτισμική ικανότητα, και αποτελούν 
συνδιαμορφωτές του περιεχομένου και τους κυρίους αξιολογητές των αποτελεσμάτων της 
                                                 
66 Η ερευνήτρια δηλαδή δεν έχει τον ρόλο διευκολύντριας στην έρευνα δράσης μιας ομάδας  εκπαιδευτικών, που δρουν αυτόνομα 
-κάτι το οποίο θα μπορούσε να αποτελέσει ένα επόμενο βήμα της έρευνας στο μέλλον (Βλ. κεφ. 6.6. Περιορισμοί της έρευνας και 
μελλοντικές ερευνητικές προτάσεις), αλλά τον ρόλο της εμψυχώτριας.  
67 Βλ. παρακάτω κεφ. 2.5.1 Συμμετέχοντες στην έρευνα. 
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επιμόρφωσης.  Δημιουργήθηκε, κατ΄ αυτόν τον τρόπο, μια κοινότητα συνεργατικής και 
συμμετοχικής εκπαιδευτικής έρευνας δράσης (Carr & Kemmis, 2002, σ. 261-3). Κι αυτός ήταν ο 
κύριος λόγος επιλογής αυτής της μεθοδολογίας: η συμφιλίωση του ρόλου του εμψυχωτή με αυτόν 
του ερευνητή. Η διαδικασία διερεύνησης της διδακτικής μεθοδολογίας μέσω της έρευνας δράσης 
δίνει τη δυνατότητα στον ερευνητή - εμψυχωτή να εισέρχεται ελεύθερα στον ρόλο του 
αντικειμενικού εξωτερικού ερευνητή και να εξέρχεται ελεύθερα από αυτόν και ελεύθερα να 
ενδύεται και να απεκδύεται τον ρόλο του εμψυχωτή.   
   Η συνήθης δομή που ακολουθείται στην έρευνα δράσης είναι αρκετοί - συνήθως τρεις - 
ερευνητικοί σπειροειδείς ή ελικοειδείς κύκλοι με επαναδιατύπωση των ερευνητικών ερωτημάτων 
μετά από κάθε κύκλο (McNiff et al., 1996, σ. 22). Κάθε κύκλος αποτελείται από τα στοιχεία: 
σχεδιασμός, δράση, παρατήρηση της δράσης και κριτικός αναστοχασμός, ο οποίος με τη σειρά 
του διαιρείται σε ανάλυση  των γεγονότων και σχεδιασμό της επόμενης δράσης (Carr & Kemmis, 
2002· Dick, 2003· McNiff et al., ό.π.) Η κυκλική διάσταση προσφέρει στην έρευνα ευελιξία, 
καθώς κατά τη διάρκεια της έρευνας ο ερευνητής δράσης μπορεί να επαναπροσδιορίζει τα 
ερωτήματά του. Ακόμα και η ερευνητική μεθοδολογία μπορεί να αλλάξει και να προσαρμοστεί 
αναλόγως στις ερευνητικές ανάγκες που παρουσιάζονται σε κάθε κύκλο. 
       
 
Εικόνα 10 Οι τρεις κύκλοι της έρευνας δράσης 
 
 Στην παρούσα διατριβή η έρευνα έγινε σε τρεις αυτοτελείς κύκλους, σε τρεις συναντήσεις 
του επιμορφωτικού προγράμματος68. Έπειτα από κάθε κύκλο γινόταν αναστοχασμός (με τους 
συμμετέχοντες, με τους παρατηρητές και ατομικός), επαναπροσδιορισμός των ερευνητικών 
ερωτημάτων και επανασχεδιασμός της δράσης. Συλλέχθηκαν δεδομένα από κάθε κύκλο, μέσα 
                                                 
68 Βλ. κεφ. 4. Οι τρεις κύκλοι της έρευνας δράσης. 
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από την παρατήρηση και άλλα ποιοτικά εργαλεία69, τα οποία κάθε φορά αναλύονταν και 
οδηγούσαν στον επανασχεδιασμό του επιμορφωτικού προγράμματος. Οι δραστηριότητες των 
τριών κύκλων είχαν αναλογίες και κοινά στοιχεία μεταξύ τους, αλλά και κάθε φορά, και ως 
αποτέλεσμα του αναστοχασμού πάνω στη δράση, προστίθεντο νέα στοιχεία, σύμφωνα την 
σπειροειδή δομή.  
Η έρευνα δράσης επιτρέπει τη χρήση διαφόρων ερευνητικών εργαλείων, εφόσον συνιστά 
περισσότερο μια ολιστική προσέγγιση επίλυσης προβλήματος παρά μια  μέθοδο ανάλυσης 
δεδομένων (Φραγκάκη & Βασίλειος, χ.χ.). Ορισμένοι ερευνητές που χρησιμοποιούν την έρευνα 
δράσης συλλέγουν και αναλύουν τα δεδομένα τους ακολουθώντας το πρότυπο του πειραματικού 
σχεδιασμού και της ποσοτικής έρευνας70. Οι περισσότεροι ερευνητές, όμως, χρησιμοποιούν τις 
ποιοτικές ερευνητικές μεθόδους71. Oι Κατσαρού & Τσάφος (2003) υποστηρίζουν την ποιοτική 
διάσταση της έρευνας δράσης: «Στα δείγματα των ποσοτικών προσεγγίσεων αντιπαραθέτει την 
«περίπτωση» και στα γενικευμένα συμπεράσματα τα ερευνητικά πορίσματα που εντάσσονται στα 
συμφραζόμενα της σχολικής τάξης και μεταφράζονται σε υποθέσεις δράσης» (σ. 22).   
Η παρούσα έρευνα επιλέγει το δεύτερο δρόμο για τον λόγο ότι η έρευνα δράσης είναι στην 
ουσία μια αναδυόμενη μεθοδολογία, όπως και η θεμελιωμένη θεωρία (Dick, 2003): η κατανόηση 
ενός φαινομένου δομείται σταδιακά και η διαδικασία της έρευνας τροποποιείται αναλόγως. Η 
επιστημολογία τους είναι συγγενής, αφού και οι δύο βασίζονται στην αναδρομική εξήγηση, την 
οποία συσχετίζουν με μελλοντική δράση. Οι δύο μεθοδολογίες  κατά τον Dick (ό.π.) είναι 
συμπληρωματικές και μπορούν να χρησιμοποιούνται μαζί.  
  
2.4.3. Η ποιοτική παραγωγή / συλλογή δεδομένων μέσω της παραστατικής 
εθνογραφίας 
Τα τελευταία χρόνια παίρνει σάρκα και οστά μια νέα μεθοδολογία ποιοτικής έρευνας, η έρευνα με 
βάση τις τέχνες (arts-based research) (ΜcNiff, 1998) και η ιδέα του καλλιτέχνη-ερευνητή που 
χρησιμοποιεί καλλιτεχνικά μέσα προκειμένου να εξερευνήσει την ανθρώπινη εμπειρία με 
αποτελεσματικό και ολιστικό τρόπο.  
Eιδικά η έρευνα με βάση τις παραστατικές τέχνες (performative inquiry ή performing arts-based 
research) ή της παραστατικής (επιτελεστικής) εθνογραφίας (performance ethnography), της 
σύζευξης, δηλαδή, των παραστατικών τεχνών με την κριτική εθνογραφία, βρίσκει εφαρμογή σε 
πολλά προγράμματα εθνογραφικής έρευνας και έρευνας δράσης (Conrad, 2004· Dennis, 2009· 
Denzin, 2003· Donelan, 2005· Kaptani & Yuval-Davis, 2008· Knowles & Cole, 2008· Marin, C., 
                                                 
69 Βλ. κεφ. 2.3.2 Ερευνητικά Εργαλεία. 
70 Βλ. πχ. Κουκουνάρας-Λιάγκης, 2009. 
71 Βλ. την επισκόπηση των προϋπαρχουσών ερευνών στο κεφ.2.1.  
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2007· Mienczakowski, 2001· Mienczakowski & Stephen, 2006· Prentki & Selman, 2000· Saldana, 
1999, 2005· Turner, 1982). Αρκετοί ερευνητές κοινωνικών, παιδαγωγικών και παραστατικών 
σπουδών χρησιμοποιούν τις παραστατικές τέχνες ως ερευνητική μέθοδο. Για παράδειγμα, η 
καθηγήτρια Christina Marin του New Υork University χρησιμοποίησε το Θ.τ.Κ. ως ερευνητικό 
εργαλείο για τη διερεύνηση της έννοιας της ταυτότητας στη διατριβή της με τίτλο 
«Κατεδαφίζοντας τα όρια, κατασκευάζοντας όνειρα: η χρήση του θεάτρου για την κοινωνική αλλαγή, 
για τη διερεύνηση των αντιλήψεων ως προς την ταυτότητα με κορίτσια εφηβικής ηλικίας 
λατινοαμερικάνικης καταγωγής» (Marin, 2007). Στη συγκεκριμένη έρευνα χρησιμοποιήθηκαν 
πολλές μέθοδοι παραγωγής δεδομένων της ποιοτικής έρευνας, αλλά δόθηκε κυρίως έμφαση στην 
χρήση παραστατικών μεθόδων για την παραγωγή ποιοτικών δεδομένων, στην παραστατική 
εθνογραφία.   
Η έρευνα με βάση τις τέχνες, πιο γενικά, ή τις παραστατικές τέχνες, πιο ειδικά, αντί για 
κειμενικά εργαλεία, όπως είναι το ερωτηματολόγιο, η συνέντευξη, το ερευνητικό ημερολόγιο, και 
η ανάλυση περιεχομένου ως τρόπος επεξεργασίας των δεδομένων, χρησιμοποιεί και βασίζεται σε 
εργαλεία που συνδυάζουν το λεκτικό με το εξω-λεκτικό στοιχείο, δρώμενα, παιχνίδια ρόλων, 
ζωγραφικά σχέδια, αυτοβιογραφικούς χάρτες, μουσική, κίνηση κ.ά, τα οποία έχουν την 
δυνατότητα να συμπυκνώνουν την ανθρώπινη εμπειρία και να αποκαλύπτουν πλευρές της 
νοημοσύνης και μετασχηματισμούς που υπερβαίνουν το λογικό μέρος. Η παραγωγή, η συλλογή 
και η ανάλυση των δεδομένων κατά την παραστατική εθνογραφία γίνονται συχνά παράλληλα, εάν 
όχι ταυτόχρονα, μιας που η πραγματικότητα παρουσιάζεται και αυτομάτως γίνεται και αντικείμενο 
στοχασμού και κριτικής ανάλυσης μέσα από την παραστατική διαδικασία είτε κατά τα ενδιάμεσα 
μέρη μεταξύ των παιχνιδιών, των αυτοσχεδιασμών και των δρωμένων, τα οποία η Dennis (ό.π.) 
ονομάζει δια-σκηνικούς διαλόγους (interscene dialogues), είτε κατά την επανεπεξεργασία των 
δεδομένων και τη δημιουργία νέων δρωμένων, την οποία ονομάζει δημόσια ανάλυση (public 
analysis)72.  
Η παραστατική εθνογραφία ανήκει στον χώρο της κριτικής εθνογραφίας (Dennis, ό.π, σ. 
69-70), δηλαδή εκείνου του είδους εθνογραφίας η οποία στους ερευνητικούς της στόχους, μαζί με 
τη νατουραλιστική καταγραφή και παρατήρηση της πραγματικότητας, περιλαμβάνει και την 
ενίσχυση της κριτικής συνειδητοποίησης και του κριτικού αναστοχασμού των συμμετεχόντων 
στην έρευνα, την αποκάλυψη των δομών εξουσίας και καταπίεσης, καθώς και τη διερεύνηση και 
την προώθηση πιθανών αλλαγών της κοινωνικής πραγματικότητας. Διερευνά, δηλαδή, το είναι 
μαζί με το εν δυνάμει (Carspecken, 1996). Ο Denzin (2003) ονομάζει παραστατική εθνογραφία 
το είδος της κοινωνικής έρευνας που χρησιμοποιεί τα λόγια και τις ιστορίες που τα άτομα λένε 
                                                 
72  Βλ. ένα παράδειγμα δια-σκηνικών διαλόγων και δημόσιας ανάλυσης, όπως τη χρησιμοποιήσαμε στην παρούσα έρευνα, 
Παράρτημα VI- Παρουσιάσεις Γ’ κύκλου- Β. Διασκηνική Ανάλυση και Θέατρο Φόρουμ. 
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και τα παραστατικά κείμενα που δημιουργούν, με τα οποία οραματίζονται νέους κόσμους, 
«κόσμους όπου οι άνθρωποι μπορούν να γίνουν αυτό που επιθυμούν να γίνουν, ελεύθεροι από την 
προκατάληψη, την καταστολή και τις διακρίσεις» (ό.π., σ. 105). Ειδικότερα η παραστατική 
εθνογραφία κατά τους μελετητές είναι ιδιαίτερα ενδεδειγμένη μέθοδος για όσους ασπάζονται την 
κριτική εθνογραφία, καθώς η επιτέλεση (performance) συμπεριλαμβάνει ταυτόχρονα με αυτό που 
υπάρχει και αυτό που θα μπορούσε να υπάρξει. Βρισκόμαστε στην περιοχή της μεθοριακότητας 
(liminality) (Fischer-Lichte, 2012· Schechner, 1988 · Turner, 1967, 1982) ή της ενδιαμεσότητας 
(metaxis) (Boal, 2002)73.  
Η Dennis (ό.π., σ. 70-72) κάνει μια επισκόπηση της ιστορίας της παραστατικής 
εθνογραφίας και περιλαμβάνει σε αυτήν τα είδη του Θεάτρου του Καταπιεσμένου, του Playback 
Theatre, του Εθνοδράματος, με πρώτο διδάξαντα τον Brecht και την ιδέα του θεάτρου ως μέσου 
κριτικού στοχασμού (Μπρεχτ, 1979). Στη σύγχρονη έρευνα η δραματική τέχνη χρησιμοποιείται 
με διάφορους τρόπους σε σύζευξη με την έρευνα: α) για την παραγωγή και τη συλλογή δεδομένων, 
β) για την ομαδική ανάλυση δεδομένων και γ) για τη διάδοση των αποτελεσμάτων και της 
ανάλυσης σε ένα ευρύτερο κοινό.  
Η παρούσα έρευνα χρησιμοποίησε, ως διδακτορική διατριβή, την παραστατική 
εθνογραφία για, την παραγωγή και τη συλλογή των δεδομένων αλλά και για την από κοινού με 
τους συμμετέχοντες ανάλυσή τους. 
 
2.4.4. Η ποιοτική ανάλυση δεδομένων μέσω της θεμελιωμένης θεωρίας  
Όπως έχει ήδη αναφερθεί, για τη διενέργεια της παρούσας έρευνας ενστερνιζόμαστε τη θέση  ότι 
οι ερευνητές χτίζουν με ενεργό τρόπο την γνώση για την κοινωνική ζωή και ότι τα δεδομένα 
παράγονται μέσω της διάδρασης μεταξύ ερευνητή και ερευνώμενου, συνεντευκτή και 
ερωτώμενου, κ.ά (Mason, 2003, σ. 90). Στόχος της ποιοτικής έρευνας είναι να παράγει μια πυκνή 
περιγραφή (thick description) (Creswell, 2007), δηλαδή τη λεπτομερή περιγραφή και την εξήγηση 
του κόσμου των συμμετεχόντων στην έρευνα. Το περιγραφικό υλικό μπορεί να αναλυθεί για να 
παράγει θεωρητικά κατασκευάσματα, χρησιμοποιώντας κατηγορίες με τις οποίες οι άνθρωποι 
κατανοούν τον κόσμο τους. Η ποιοτική έρευνα παράγει θεμελιωμένη θεωρία (grounded theory), 
δηλαδή θεωρητικά κατασκευάσματα τα οποία προέρχονται και θεμελιώνονται στην κατανόηση 
του κόσμου από τους  συμμετέχοντες στην έρευνα και στο εμπειρικό υλικό της έρευνας (Auerbach 
& Silverstein, 2003· Babbie, 2007· Dick, 2005· Mason, 2003· Strauss & Corbin, 1998). 
 Η θεμελιωμένη θεωρία αποτελεί μέθοδο έρευνας και ανάλυσης δεδομένων και ξεκίνησε 
από τη συνεργασία δύο κοινωνιολόγων, των Barney Glaser και Anselm Strauss το 1967 (Dick, 
                                                 
73 Βλ. περισσότερα στο κεφ. 1.4.4. Πολλαπλές ταυτότητες, οριακοί χώροι και κοινωνικό θέατρο. 
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2005). Συνιστά μια επαγωγική προσέγγιση στην μελέτη της κοινωνικής ζωής. Είναι η απόπειρα 
να εξάγει κανείς θεωρίες από την ανάλυση των προτύπων, των  θεμάτων και των κοινών 
κατηγοριών που ανακαλύφθηκαν στα δεδομένα παρατήρησης και από τη συνεχή σύγκριση  των 
παρατηρήσεων. Αυτό είναι πολύ διαφορετικό από τον έλεγχο υποθέσεων, κατά τον οποίο η θεωρία 
χρησιμοποιείται για να παράγει υποθέσεις αφηρημένα, για να ελεγχθούν στη συνέχεια μέσω των 
παρατηρήσεων (Babbie, 2007, σ. 296).  
Αντίθετα, η μέθοδος της θεμελιωμένης θεωρίας  επιτρέπει στην ερευνήτρια να 
αναγνωρίσει ότι μπορεί να μην γνωρίζει αρκετά για να διατυπώσει μια αξιόλογη  υπόθεση 
εργασίας, και έτσι να ξεκινάει μια έρευνα χωρίς να χρειάζεται να ελέγξει μια υπόθεση. Επιτρέπει 
την ανάπτυξη υποθέσεων μετά την εμπειρική έρευνα και αφού έχουν συλλεχθεί τα δεδομένα, γι’ 
αυτό ονομάζεται μέθοδος παραγωγής υποθέσεων (Auerbach & Silverstein, ό.π.) ή αναδυόμενη 
έρευνα (Dick, ό.π.) σε αντίστιξη με τη μέθοδο ελέγχου υποθέσεων (διάψευση ή επιβεβαίωση 
υποθέσεων). Αντίθετα με τις παραδοσιακές μεθόδους ελέγχου υποθέσεων, η μέθοδος παραγωγής 
υποθέσεων χρησιμοποιεί την αρχική βιβλιογραφική ανασκόπηση πριν την έρευνα όχι για την 
διατύπωση υπόθεσης, αλλά για να εντοπιστούν τα ανοιχτά, θολά σημεία (Auerbach & Silverstein, 
ό.π.· Babbie, ό.π.· Dick, ό.π.), και καταλήγει στη «διατύπωση θεωρητικών προτάσεων (που για 
άλλα ερευνητικά εγχειρήματα μπορούν να αποτελέσουν υποθέσεις) που ερμηνεύουν κοινωνικές 
διαδικασίες και φαινόμενα μέσα σε συγκεκριμένα χωρικά, κοινωνικά και πολιτισμικά πλαίσια και 
προκύπτουν άμεσα από τα εμπειρικά δεδομένα» (Iωσηφίδης, 2006, σ. 212-213). Για τη 
θεμελιωμένη θεωρία, τα ζητήματα προς διερεύνηση εντοπίζονται κοιτάζοντας τις προοπτικές που 
έχουν παραμεληθεί, τις παραδοχές που χρειάζεται να τεθούν υπό αμφισβήτηση, τα κενά και τα 
ερωτηματικά που παρουσιάζουν οι σχετικές μέχρι εκείνη τη στιγμή  έρευνες. Ωστόσο, οι 
υποστηριχτές της παραδέχονται ότι ο ερευνητής δεν είναι σε θέση να θέσει τα σωστά ερευνητικά 
ερωτήματα πριν ολοκληρώσει τη συλλογή και την ανάλυση των δεδομένων του (Auerbach & 
Silverstein, ό.π.). Έτσι αρχικά μιλάμε για τον εντοπισμό ερευνητικών ζητημάτων (research issues), 
τα οποία οδηγούν στην διατύπωση ερευνητικών ενδιαφερόντων (research concerns). Τα 
ερευνητικά ενδιαφέροντα αφορούν τη μελέτη της βιωμένης εμπειρίας των συμμετεχόντων στην 
έρευνα. Στο κέντρο βρίσκονται οι συμμετέχοντες και όχι ο ερευνητής. Έτσι, ο ερευνητής 
χρειάζεται να συμπεριλαμβάνει και τα ενδιαφέροντα των συμμετεχόντων, ακόμα κι αν δεν 
συμπίπτουν με το θεωρητικό του πλαίσιο, και το ερευνητικό ενδιαφέρον πρέπει να είναι ευέλικτο 
και να μπορεί να αλλάξει ανάλογα με όσα  συναντάει κανείς.   
Η θεμελιωμένη θεωρία χρησιμοποιεί τους συμμετέχοντες στην έρευνα ως πηγή γνώσης. 
Εξάλλου εκείνοι είναι οι ειδικοί στο υπό μελέτη φαινόμενο, γιατί το βιώνουν άμεσα. Αυτή η 
μεθοδολογία ερωτά τους συμμετέχοντες στην έρευνα για την υποκειμενική  εμπειρία τους και 
παράγει υποθέσεις από τις απαντήσεις τους. Η θεμελιωμένη θεωρία χρησιμοποιεί τη διαδικασία 
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ανάλυσης δεδομένων που λέγεται θεωρητική κωδικοποίηση, για να αναπτύξει υποθέσεις που 
βασίζονται σε αυτά που λένε οι συμμετέχοντες. Τα δεδομένα μπορεί να προέρχονται από 
συνεντεύξεις, από ομαδικές εστιασμένες συνεντεύξεις (focus group), παρατηρηθείσα 
συμπεριφορά, συμμετοχική παρατήρηση, μαγνητοφωνήσεις, βιντεοσκοπήσεις, πολιτιστικά 
προϊόντα κ.ά. (Auerbach & Silverstein, ό.π., σ. 7). Συνεπώς, μιλάμε για παραγωγή ή για παραγωγή 
και συλλογή παρά για συλλογή δεδομένων και μόνο, διότι η συλλογή δεδομένων παραπέμπει στην 
έννοια του ερευνητή ως ουδέτερου «συλλέκτη πληροφοριών του κοινωνικού κόσμου», ως συλλέκτη 
δεδομένων που «υπάρχουν ‘κάπου εκεί έξω’ σαν ένα προϋπάρχον απόθεμα γνώσης» (ό.π., σ. 85). 
Τέλος, να σημειώσουμε ότι η διαδικασία της θεμελιωμένης θεωρίας προσομοιάζει με την 
ερευνητική διαδικασία της ποιοτικής ανάλυσης περιεχομένου, που δεν διεξάγεται, δηλαδή, όπως 
κατά την ποσοτική έρευνα, με προκαθορισμένες κατηγορίες, αλλά επαγωγικά: αποτελεί μια 
διαδικασία εύρεσης των θεμάτων και των προτύπων (μοτίβων, patterns). 
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2.5. Διαδικασία διεξαγωγής της έρευνας 
 
2.5.1. Οι συμμετέχοντες στην έρευνα  
Ο όρος δειγματοληψία συνδέεται συχνά με την ποσοτική έρευνα (την έρευνα ελέγχου υποθέσεων) 
και το νόμο των πιθανοτήτων που τη διέπει, και συνήθως αναφέρεται στην αντιπροσωπευτική 
δειγματοληψία, στο ότι το δείγμα της έρευνας είναι αντιπροσωπευτικό ενός ευρύτερου πληθυσμού 
(Mason, 2003., σ. 198-199). Η ποιοτική, όμως, έρευνα, σύμφωνα με τους υποστηρικτές της, δεν 
θα στηριζόταν κατ’ ανάγκη αποτελεσματικότερα και αποδοτικότερα από μια τέτοια λογική 
δειγματοληψίας. Οι τύποι και οι μεταβλητές που έχουν παραχθεί με βάση τη λογική της 
αντιπροσωπευτικής δειγματοληψίας μπορεί να είναι αρκετά επιφανειακοί, στατικοί, φτωχοί 
εννοιολογικά, και έτσι να μην χρησιμεύουν στη σε βάθος μελέτη των κοινωνικών διαδικασιών, η 
οποία είναι αυτή που μας έχει οδηγήσει στην επιλογή του ποιοτικού σχεδιασμού (ό.π., σ. 200-
201). Εξαιτίας του ότι στην ποιοτική μεθοδολογία της έρευνας οι εξηγήσεις και η θεωρία 
παράγονται «επαγωγικά» από τα δεδομένα μας, το δείγμα πρέπει να μας διευκολύνει να  κάνουμε 
τις αναγκαίες καίριες συγκρίσεις και να ελέγξουμε και να αναπτύξουμε τις θεωρητικές προτάσεις 
μας (ό.π., σ. 204), ενώ ολοένα και πιο συχνά χρησιμοποιούνται οι όροι συμμετέχοντες και 
πληροφοριοδότες αντί του όρου δείγμα, γεγονός που καθορίζει και τη δική μας επιλογή στην 
ορολογία. 
Για την επιλογή των συμμετεχόντων στην παρούσα έρευνα εφαρμόστηκε η θεωρητική 
δειγματοληψία (theoretical sampling), με γνώμονα το ερευνητικό ενδιαφέρον της ερευνήτριας. Η 
θεωρητική (ή σκόπιμη) δειγματοληψία υποστηρίζεται από πολλούς ερευνητές ως η πλέον 
κατάλληλη για την ποιοτική έρευνα (ό.π. σ. 205-6), αντί της αντιπροσωπευτικής ή τυχαίας 
δειγματοληψίας που πραγματοποιείται  στην έρευνα ελέγχου υποθέσεων, της οποίας η δυνατότητα 
πραγματοποίησης και η εγκυρότητα αμφισβητούνται από τους υποστηρικτές του ποιοτικού 
σχεδιασμού. Στη θεωρητική δειγματοληψία δομείται από τον ερευνητή ένα δείγμα, μια ομάδα 
μελέτης, σημαντικό από θεωρητικής άποψης, επειδή διαθέτει εκείνα τα χαρακτηριστικά που 
διευκολύνουν τον ερευνητή στον στόχο του. Η Mason υποστηρίζει ότι κατά τη θεωρητική 
δειγματοληψία επιλέγονται ομάδες προς μελέτη «με κριτήριο τη σχετικότητά τους με τα ερευνητικά 
ερωτήματα, τη θεωρητική προσέγγιση και το αναλυτικό πλαίσιο, την αναλυτική πρακτική και πάνω 
απ’ όλα, την εξήγηση που οι ερευνητές αναπτύσσουν» (ό.π., σ. 205- 206).   
Στην εν λόγω έρευνα, σύμφωνα με τη θεωρητική δειγματοληψία, έλαβαν μέρος τυχαία 
επιλεγμένα άτομα από τους πενήντα εκπαιδευτικούς από όλη την Αργολίδα που ανταποκρίθηκαν 
στο ανοιχτό κάλεσμα των Διευθύνσεων Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Ν. 
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Αργολίδας για συμμετοχή  στο επιμορφωτικό σεμινάριο74. Όριο ήταν τα είκοσι πέντε άτομα, 
αριθμός που κρίνεται ως ικανοποιητικός για την επιτυχή διεξαγωγή βιωματικού θεατρικού 
σεμιναρίου. Η έρευνα πραγματοποιήθηκε τελικά σε δείγμα είκοσι τεσσάρων εκπαιδευτικών, από 
όλες τις βαθμίδες και ειδικότερα έξι από την πρωτοβάθμια προσχολικής εκπαίδευσης, έξι από την 
πρωτοβάθμια δημοτικής εκπαίδευσης, έξι από τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση και έξι από την 
εκπαίδευση ενηλίκων. Οι εκπαιδευτικοί προέρχονταν από είκοσι σχολικές μονάδες και φορείς 
εκπαίδευσης ενηλίκων, από τουλάχιστον τέσσερις Δήμους του Νομού Αργολίδας, δίδασκαν 
συνολικά τουλάχιστον δεκατέσσερα διαφορετικά διδακτικά αντικείμενα (Αρχαία Ελληνική 
Γλώσσα, Νέα Ελληνική Γλώσσα, Ιστορία, Μαθηματικά, Αγγλικά, Γερμανικά, Γαλλικά 
Θρησκευτικά,, Κοινωνιολογία, Βιολογία, Θεατρολογία, Ψυχολογία, Γεωγραφία, Φυσική κ.ά.) και 
είχαν ποικίλης διάρκειας διδακτική εμπειρία (από λίγους μήνες μέχρι και 30 χρόνια). Οι λόγοι 
επιλογής αυτού του δείγματος ήταν οι εξής:  
1) Το δείγμα έπρεπε να είναι μικρό, για να μπορέσουμε: α) να εστιάσουμε σε βάθος στο 
κεντρικό ερευνητικό μας ενδιαφέρον, αυτό δηλαδή της ανάπτυξης της ολιστικής 
διαπολιτισμικής ικανότητας μέσω μιας σύνθετης ομαδικής εξελικτικής πορείας και β) 
να δημιουργήσουμε τις προϋποθέσεις για μια ουσιαστική εμπειρία βιωματικής 
θεατρικής επιμόρφωσης, λαμβάνοντας υπόψη ότι τα θεατρικά εργαστήρια απαιτούν 
ομάδες μικρές, είκοσι πέντε το πολύ ατόμων,  για να μπορούν οι συμμετέχοντες να 
εξοικειωθούν με την έκθεση και με την καλλιτεχνική διαδικασία. 
2) Το δείγμα έπρεπε να είναι ανομοιογενές. Το κριτήριο επιλογής των συμμετεχόντων 
ήταν η μεγαλύτερη δυνατή ανομοιογένεια, ως προς τη  βαθμίδα εκπαίδευσης, τις 
σχολικές μονάδες, τη γεωγραφική προέλευση των σχολείων της Αργολίδας, τα 
διδακτικά αντικείμενα και τη διάρκεια της διδακτικής εμπειρίας. Από τα παραπάνω 
κριτήρια ως πιο σημαντικός παράγοντας κρίθηκε η βαθμίδα εκπαίδευσης, και για αυτό 
και επιλέχθηκε ο ισάριθμος καταμερισμός των εκπαιδευτικών ανά βαθμίδα. Επιλέξαμε 
την ανομοιογένεια της ομάδας των  εκπαιδευτικών, επειδή κρίναμε πως το 
επιμορφωτικό σεμινάριο δεν ήταν σκόπιμο να απευθύνεται μόνο σε μία ομάδα 
εκπαιδευτικών, στους εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθμιας, για παράδειγμα, και να 
εστιάσει στα συγκεκριμένα προβλήματα που προκύπτουν στα δημοτικά σχολεία, ή σε 
ένα συγκεκριμένο σχολείο, αλλά, αντίθετα, να απευθυνθεί σε όλους όσοι διαθέτουν την 
ιδιότητα του εν ενεργεία εκπαιδευτικού, του παιδαγωγού εν γένει. Η μεικτή ομάδα 
συμμετεχόντων ανταποκρινόταν: α) στην ανάγκη οι ίδιοι οι συμμετέχοντες 
εκπαιδευτικοί να αναστοχαστούν πάνω την εκπαιδευτική τους επιστημολογία, τόσο 
                                                 
74 Βλ. Παράρτημα Ι. 
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ειδικά στο συγκεκριμένο εκπαιδευτικό τους περιβάλλον, όσο και γενικά ως παιδαγωγοί, 
και να συγκρίνουν τις εμπειρίες τους με τις εμπειρίες εκπαιδευτικών άλλων βαθμίδων, 
σχολείων, διδακτικών αντικειμένων και άλλης εμπειρίας και β) στην ερευνητική μας 
ανάγκη να γενικεύσουμε τη θεωρία μας αναφερόμενοι σε όλο το φάσμα της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας. 
3) Γεωγραφικά τοποθετήθηκε μόνο στην Αργολίδα, ώστε οι επιλεγμένοι εκπαιδευτικοί να 
είναι σε θέση να παρακολουθήσουν ανελλιπώς όλο το σεμινάριο τριών  κύκλων και 
τριάντα  ωρών (με εξαίρεση δύο εκπαιδευτικούς που έρχονταν από την Αθήνα), χωρίς 
να αποβαίνει αυτό σε βάρος των επαγγελματικών και οικογενειακών τους 
υποχρεώσεων και χωρίς να τους επιβαρύνει με μεγάλα έξοδα μετακίνησης.. 
Πιστεύουμε ότι το δείγμα μας ήταν σημαντικό αριθμητικά και αρκετά ευρύ και ότι, παρόλο 
που δεν ακολούθησε τη λογική της ποσοτικής μεθοδολογίας της αντιπροσωπευτικότητας του 
γενικού πληθυσμού των εκπαιδευτικών της επικράτειας, υπήρξε ασφαλές για τις απαιτήσεις της 
θεωρητικής γενίκευσης της έρευνάς μας, γιατί μας επέτρεψε τη σφαιρική κατανόηση μιας 
βιωματικής εξελικτικής διαδικασίας (Mason, 2003., σ. 212), της ανάπτυξης της Δ.Ι. μέσω του 
θεατρικού εργαστηρίου μιας ανομοιογενούς ομάδας εκπαιδευτικών, και στη συνέχεια τον έλεγχο 
και την ανάπτυξη θεωρίας και εξήγησης, η οποία θα δύναται στο μέλλον να χρησιμοποιηθεί ως 
βάση για τον σχεδιασμό ενός επιμορφωτικού εργαστηρίου μεγαλύτερης εμβέλειας.  
Από την άποψη της δεοντολογίας, διατηρήθηκε η ανωνυμία των συμμετεχόντων κατά την 
έκθεση των ευρημάτων, και επίσης δεν παρατίθενται φωτογραφίες στο Παράρτημα, στις οποίες 
να αναγνωρίζονται οι συμμετέχοντες. 
 
2.5.2. Βήματα της έρευνας, ερευνητικά εργαλεία και ζητήματα τριγωνισμού 
Η παρούσα έρευνα ακολούθησε ως ένα βαθμό τη διαδικασία και τα βήματα της θεμελιωμένης 
θεωρίας, σύμφωνα με τους Auerbach & Silverstein (2003, σ. 21-22). Η προσαρμογή της 
θεμελιωμένης θεωρίας στις ανάγκες της συγκεκριμένης έρευνας επέφερε φυσικά κάποιες 
παραλλαγές που «νομίμως» προκύπτουν από την εφαρμογή μιας μεθοδολογίας στην πράξη στο 
πλαίσιο της θεμελιωμένης θεωρίας.  
Βήμα 1: Η ερευνήτρια, κατά τους Auerbach & Silverstein (ό.π.), μελετώντας τη 
βιβλιογραφία, ξεκίνησε με την διαπίστωση ερευνητικών ζητημάτων, τα οποία οδηγούν στην 
διατύπωση ερευνητικών ενδιαφερόντων75 και σχεδίασε το επιμορφωτικό πρόγραμμα «Ο 
διαπολιτισμικά ικανός εκπαιδευτικός: ένα θεατρικό βιωματικό σεμινάριο για εκπαιδευτικούς».   
                                                 
75 Βλ. κεφ. 2.2. H ανάγκη για την παρούσα έρευνα και ο σκοπός της έρευνας: ερευνητικό ζήτημα, ερευνητικό ενδιαφέρον, 
ερευνητικά ερωτήματα και στρατηγικό σχέδιο. 
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Βήμα 2: Στη συνέχεια, αντί για τον εντοπισμό των μεταβλητών της παραδοσιακής έρευνας, 
η  ερευνήτρια προχώρησε μέσα από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας στη δημιουργία της 
λεγόμενης κατά τη θεμελιωμένη θεωρία αφηγηματικής συνέντευξης, δηλαδή στην κατασκευή 
εργαλείων και ερωτημάτων πάνω σε σημαντικά θέματα, που θα χρησιμεύσουν ώστε οι 
συμμετέχοντες να αφηγηθούν τη βιωμένη εμπειρία τους, για να παραχθεί έτσι το πρώτο υλικό 
ερευνητικών δεδομένων, τα εκ των προτέρων δεδομένα. Στην περίπτωσή της παρούσας έρευνας 
το ρόλο της αφηγηματικής συνέντευξης έπαιξε ο πρώτος κύκλος της έρευνας δράσης και ιδίως η 
πρώτη συνεδρία και οι αρχικές διαγνωστικές δράσεις της πρώτης συνεδρίας. Οι αρχικές 
διαγνωστικές δραστηριότητες στόχο είχαν τη διερεύνηση των προϋπαρχόντων παραγόντων στο 
προσωπικό και στο κοινωνικο-πολιτισμικό πλαίσιο (Taylor, 2006, σ. 330-331) των συμμετεχόντων 
εκπαιδευτικών. Διερευνήθηκαν συγκεκριμένα οι προϋπάρχουσες γνώσεις για τη διαπολιτισμική 
ικανότητα, οι στάσεις που σχετίζονται με το επίπεδο διαπολιτισμικής ευαισθησίας, η εκπαιδευτική 
τους επιστημολογία και οι προσδοκίες από το σεμινάριο σε σχέση με τις γνώσεις, τις στάσεις και 
την εκπαιδευτική επιστημολογία, το  επίπεδο των συναισθηματικών δεξιοτήτων που σχετίζονται 
με τη διαπολιτισμική ικανότητα και το επίπεδο δεξιοτήτων ως προς τη χρήση βιωματικών 
τεχνικών. Προσπαθήσαμε να εντοπίσουμε σε ποιο εξελικτικό στάδιο της διαπολιτισμικής μάθησης 
βρίσκονται, με στόχο τον καλύτερο σχεδιασμό της έρευνας δράσης76.  
Βήμα 3: Το επόμενο βήμα ήταν η κυρίως έρευνα, η οποία έλαβε τη μορφή της έρευνας 
δράσης με τρεις σπειροειδείς κύκλους, με τα εξής στάδια σε κάθε κύκλο: α) σχεδιασμός, β) δράση 
/ παρατήρηση και γ) αναστοχασμός / επανασχεδιασμός77. Στην κυρίως έρευνα η μέθοδος 
παραγωγής και συλλογής των δεδομένων ήταν ποιοτική, όπως θα δούμε παρακάτω, και το 
αντικείμενο μελέτης ήταν η διαδικασία μετασχηματισμού των συμμετεχόντων78. 
Προσπαθήσαμε να δώσουμε έμφαση «στο βάθος, τη σφαιρικότητα και την περιπλοκότητα 
των δεδομένων, παρά στην επιφανειακή ανάλυση γενικών κοινωνικών τύπων, ή στις άμεσες 
συγκρίσεις μεταξύ ομοειδών πραγμάτων (όπως, για παράδειγμα, η σύγκριση των απαντήσεων που 
δόθηκαν σε μια σειρά τυποποιημένων ερωτήσεων στο πλαίσιο μιας συνέντευξης)» (Mason, 2003, σ. 
137-8). Έτσι οδηγηθήκαμε στη χρήση πολλαπλών μεθόδων που συχνά τέμνονται και 
επικαλύπτονται. Η ιδέα μας ήταν να χρησιμοποιήσουμε διαφορετικές αναφορές για το ίδιο 
γεγονός, σε μια απόπειρα τριγωνισμού και εμβάθυνσης.  
Τα δεδομένα μας προέρχονταν: α) από τρεις οπτικές γωνίες (συμμετέχοντες, παρατηρητές, 
ερευνήτρια δράσης) (Altrichter κ.ά., 2001, σ. 173), β) από διαφορετική χρονική στιγμή κατά την 
                                                 
76 Αναλυτικότερα για τα ερευνητικά υπο-ερωτήματα αυτής της φάσης, βλ. κεφ. 4. Οι τρεις κύκλοι της έρευνας δράσης. 
77 Βλ. κεφ. 4. Οι τρεις κύκλοι της έρευνας δράσης. 
78 Βλ. κεφ. 4. Οι τρεις κύκλοι της έρευνας δράσης και κεφ. 5 Ευρήματα. 
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οποία έλαβαν χώρα (εκ των προτέρων, συγχρονική και εκ των υστέρων παραγωγή δεδομένων) και 
γ) από πολλαπλά ερευνητικά εργαλεία συλλογής / παραγωγής δεδομένων (συμμετοχική 
παρατήρηση, θεατρικές δραστηριότητες, ερωτηματολόγια, εστιασμένη συζήτηση, εις βάθος 
ανοιχτή συνέντευξη με τη χρήση οπτικού υλικού, ημερολόγια ερευνήτριας, συμμετεχόντων, 
παρατηρητών, βιντεοσκόπηση και μετατροπή ηχητικού υλικού σε γραπτό). Οι εξηγήσεις των 
δεδομένων μας έγιναν βάσει μιας θεμελιωμένης και ερμηνευτικής ανάλυσης (Mason, ό.π., σ. 138), 
όπως θα δούμε στη συνέχεια, κι έτσι δώσαμε λιγότερη σημασία στην απαρίθμηση στοιχείων.  
Κατά την παρούσα έρευνα παρατηρήθηκαν η συμπεριφορά και οι αντιδράσεις των 
συμμετεχόντων καθ’ όλη τη διάρκεια του επιμορφωτικού σεμιναρίου. Ωστόσο, συγκεκριμένες 
δραστηριότητες είχαν οριστεί από πριν ως οι κυρίως δραστηριότητες παραγωγής δεδομένων. 
Αναλυτικά, τα εργαλεία μας χωρίζονται από τις τρεις ερευνητικές χρονικές στιγμές, αν και ο 
διαχωρισμός αυτός είναι τεχνητός, καθότι κάποια εργαλεία παρήγαγαν δεδομένα τόσο για τους 
προϋπάρχοντες παράγοντες όσο και για τα στάδια του μετασχηματισμού79: 
 
1) Εκ των προτέρων παραγωγή και συλλογή δεδομένων (αρχικές διαγνωστικές δραστηριότητες 
- «αφηγηματική συνέντευξη») 
 -Αρχικά ερωτηματολόγια80: Τα ερωτηματολόγια που μοιράστηκαν πριν την έναρξη του 
εργαστηρίου είχαν ανοιχτές ερωτήσεις και ήταν ανώνυμα. Τα ερωτηματολόγια δεν είχαν στόχο να 
παράξουν δεδομένα για σύγκριση σε ομοειδείς ερωτήσεις με τα εκ των υστέρων ερωτηματολόγια, 
αλλά να δώσουν πληροφορίες για το επίπεδο των συμμετεχόντων κατά την έναρξη της 
μαθησιακής πορείας σε συνδυασμό και με τα άλλα εκ των προτέρων δεδομένα. 
Χρησιμοποιήθηκαν περισσότερο ως δευτερεύον στοιχείο επαλήθευσης των δεδομένων που 
προέκυψαν από τις άλλες ερευνητικές τεχνικές. Πρέπει να υπογραμμίσουμε ότι μεγαλύτερη 
ερευνητική αξία είχαν για εμάς τα ομαδικά βιωματικά διαγνωστικά εργαλεία παρά το 
ερωτηματολόγιο, σύμφωνα με τις επιταγές της θεμελιωμένης θεωρίας. 
  -Θεατρικές διαγνωστικές δραστηριότητες (εργαλεία παραστατικής εθνογραφίας) της πρώτης 
συνεδρίας: 1) παιχνίδια συλλογής προσδοκιών, 2) παγωμένες εικόνες με θέματα όπως «Τι είναι η  
πολυπολιτισμική και τι η διαπολιτισμική εκπαίδευση», 3) δραματοποίηση αληθινών ιστοριών με 
θέμα τις πολιτισμικές συγκρούσεις που προέρχονταν από το εκπαιδευτικό περιβάλλον των 
συμμετεχόντων. 
 -Εστιασμένες ομαδικές συνεντεύξεις (focus group) της πρώτης συνεδρίας: Τον ρόλο 
εναρκτήριων ερεθισμάτων για τη διενέργεια εστιασμένων ομαδικών συνεντεύξεων (Ιωσηφίδης, 
                                                 
79Ο ακριβής τρόπος λειτουργίας των εργαλείων στην ερευνητική διαδικασία παρουσιάζεται στο κεφ. 4. Οι τρεις κύκλοι της 
έρευνας δράσης. 
80 Βλ. Παράρτημα ΙΙΙ: Ερωτηματολόγια. 
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σ. 135-145) που είχαν στόχο τη συλλογή εκ των προτέρων δεδομένων, έπαιξαν 1) η δραστηριότητα 
του «Μαθησιακού συμβολαίου» και 2) ο «Καταιγισμός ιδεών για τον ορισμό του διαπολιτισμικά 
ικανού εκπαιδευτικού»81, 3) οι δραματοποιήσεις και η ανάγκη αναστοχασμού έπειτα από αυτές. 
 
2) Συγχρονική παραγωγή  και συλλογή δεδομένων (παρακολούθηση της εξελικτικής 
διαδικασίας μετασχηματισμού) 
 -Μη ελεγχόμενη εσωτερική / συμμετοχική παρατήρηση και εξωτερική παρατήρηση: Τις 
συνεδρίες παρατήρησαν δύο συμμετοχικοί ή εσωτερικοί παρατηρητές: η Κατερίνα Κουτσιουμάρη 
(Παρατηρήτρια 2) και η Ήρα Παπαγεωργίου (Παρατηρήτρια 3), οι οποίες συμμετείχαν κανονικά 
στα εργαστήρια και σε όλη τη διαδικασία ως συμμετέχουσες, καθώς και ένας εξωτερικός 
παρατηρητής, η Μαίρη Καγιαβή (Παρατηρήτρια 1), η οποία δεν συμμετείχε καθόλου αλλά 
παρατηρούσε συστηματικά και κρατούσε σημειώσεις πεδίου. Η Π1 και η Π3 είναι έμπειρες 
ερευνήτριες και εκπαιδεύτριες ενηλίκων, με πρότερη επαφή τόσο με τις ποιοτικές μεθόδους 
έρευνας, και ειδικά με την παρατήρηση, όσο και με τα χρησιμοποιούμενα θεατρικά εργαλεία. Η 
Π2 προέρχεται από τον χώρο του θεάτρου και του κοινωνικού θεάτρου, χωρίς καμία προηγούμενη 
ερευνητική εμπειρία. Με τον τρόπο αυτό προσπαθήσαμε να εξασφαλίσουμε μια διαφορετική 
ματιά πάνω στις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις της μαθησιακής διαδικασίας και να 
ελαχιστοποιήσουμε το φαινόμενο της προκατάληψης του ερευνητή (bias). Οι συμμετέχοντες ήταν 
ενήμεροι για τον ρόλο των παρατηρητών. Μετά από κάθε συνεδρία ακολουθούσε συνέντευξη με 
τις παρατηρήτριες 1, 2 και 3, σε ρόλο κριτικού φίλου (McNiff κ.ά., 1996, σ. 84-86), που 
απομαγνητοφωνήθηκε. Επίσης, η Π1 κρατούσε σημειώσεις τις οποίες μετέγραψε σε σχετική 
έκθεση. Η παρατήρηση ήταν μη ελεγχόμενη (Ιωσηφίδης, 2006, σ. 127) και οι παρατηρήτριες είχαν 
ως οδηγό παρατήρησης τους γενικούς άξονες παρατήρησης82, αλλά και τα επιμέρους ερευνητικά 
ερωτήματα που επαναδιατυπώνονταν στην αρχή του κάθε κύκλου και της κάθε συνεδρίας της 
έρευνας δράσης, ανάλογα με τον αναστοχασμό που είχε προηγηθεί μετά τον κάθε κύκλο83. 
Ο λόγος για τον οποίο επιλέχθηκε η παρατήρηση ως μέθοδος παραγωγής δεδομένων έχει  
σχέση με το ερευνητικό μας ενδιαφέρον να εστιάσουμε σε διαστάσεις της κοινωνικής διάδρασης 
που διημείφθη στο πλαίσιο του εργαστηρίου, οι οποίες περιλαμβάνουν τρόπους συμπεριφοράς, 
στάσεις και μη λεκτική επικοινωνία, διαστάσεις οι οποίες είτε δεν είναι δυνατόν να αποτυπωθούν 
εξ ολοκλήρου είτε με εκ των υστέρων εκθέσεις του ερευνητή είτε μέσα από ένα γραπτό 
ερωτηματολόγιο είτε μέσα από την προφορική συνέντευξη των συμμετεχόντων (Johnson, 2005, 
σ. 64· Mason, 2003., σ. 135-141). Συμμεριζόμαστε την προερχόμενη από τον χώρο της κοινωνικής 
                                                 
81 Βλ. Παράρτημα ΙΙ για περιγραφή των δραστηριοτήτων. 
82 Βλ. Παράτημα V:  Άξονες παρατήρησης. 
83 Αναλυτικά στο κεφ. 4 για τους τρεις κύκλους της έρευνας δράσεις. 
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ανθρωπολογίας άποψη ότι ο συμμετοχικός παρατηρητής «γνωρίζει τι νιώθει κανείς στο 
συγκεκριμένο κοινωνικό περιβάλλον - αν και όχι απαραίτητα από την ίδια οπτική γωνία με όλα τα 
άτομα που συμμετέχουν ή δρουν μέσα σε αυτό - και είναι, με αυτήν την έννοια, επιστημολογικά 
προνομιούχος» (Mason, ό.π., σ. 137). Πράγματι,  οι παρατηρήτριες, και κυρίως οι συμμετοχικές 
παρατηρήτριες, αποτέλεσαν κατά την κρίση μας, μια αρκετά πλούσια πηγή δεδομένων. 
 -Θεατρικές δραστηριότητες (εργαλεία παραστατικής εθνογραφίας) / εστιασμένες 
συνεντεύξεις ως αναστοχασμός σε αυτές: Το βασικό μας εργαλείο παραγωγής δεδομένων για την 
παρακολούθηση των μετασχηματισμών των συμμετεχόντων ήταν η δραματοποίηση αληθινών 
ιστοριών με θέμα τις πολιτισμικές συγκρούσεις που προέρχονταν από το εκπαιδευτικό περιβάλλον 
των συμμετεχόντων84. Οι ιστορίες αυτές έγιναν αντικείμενο αναστοχασμού και επανεπεξεργασίας 
(διασκηνικοί διάλογοι, Dennis, 2009), κατά τους τρεις κύκλους της έρευνας δράσης, σε 
συστηματικές δράσεις που είχαν τη μορφή ομαδικών εστιασμένων συζητήσεων (focus groups). 
Επίσης, στο τέλος κάθε ημέρας / συνεδρίας του προγράμματος λάμβαναν χώρα δραστηριότητες 
αξιολόγησης θεατρικής υφής και ελεύθερη συζήτηση για την έκβαση του εργαστηρίου εκείνης 
της ημέρας. Μετά από κάθε δραστηριότητα ή κάθε κύκλο δραστηριοτήτων υπήρχαν σύντομες 
καθοδηγημένες συζητήσεις / ανατροφοδοτήσεις από τους συμμετέχοντες, οι οποίες 
μαγνητοσκοπήθηκαν και απομαγνητοφωνήθηκαν. Σημαντική θεατρική δραστηριότητα 
παραγωγής δεδομένων ήταν η τελική επιλογή μιας από τις ιστορίες, η οποία παίχθηκε στον 
τελευταίο κύκλο της έρευνας δράσης ως Θ.Φ., κατά το οποίο οι συμμετέχοντες προσπάθησαν να 
προτείνουν με θεατρικό τρόπο λύσεις για τις συγκρούσεις των ετεροτήτων, χτίζοντας ο ένας πάνω 
στις προτάσεις του άλλου, σε ένα διαδραστικό δρώμενο, το οποίο τους οδήγησε σε δημόσια 
ανάλυση (Dennis, ό.π.) των δεδομένων και τη δημιουργία νέων δρωμένων. 
 -Οπτικά προϊόντα εικαστικής έκφρασης - λοιπό εκπαιδευτικό υλικό: ζωγραφιές των 
συμμετεχόντων από τις δραστηριότητες «Χάρτες της ζωής», οι «Χάρτες του εργαστηρίου», τα 
«Κρεμμύδια της ταυτότητας», τα προϊόντα δημιουργικής γραφής από τη δραστηριότητα «Τα 
λεμόνια», και τέλος οι σημειώσεις από τους καταιγισμούς ιδεών και τα διαγράμματα της 
ερευνήτριας και των συμμετεχόντων στα χαρτιά σεμιναρίου (flip charts).  
 -Επισκόπηση οπτικοακουστικού υλικού, απομαγνητοφώνηση και ανάλυση: Κατά την 
παρούσα έρευνα βιντεοσκοπήθηκε όλο το επιμορφωτικό εργαστήριο, με τη συναίνεση των 
συμμετεχόντων, για την τεκμηρίωση των μη λεκτικών δεδομένων, και απομαγνητοφωνήθηκε, 
ώστε να παραχθούν κειμενικά δεδομένα. 
                                                 
84 Η δραστηριότητα αυτή μας έδωσε δεδομένα τόσο για το επίπεδο πριν το σεμινάριο όσο και για την έναρξη των 
μετασχηματισμών. 
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  -Ημερολόγια συμμετεχόντων: Οι συμμετέχοντες σημείωναν στο ημερολόγιό τους τις 
εντυπώσεις τους μετά το τέλος κάθε συνεδρίας. Να σημειωθεί ότι, αν και ζητήθηκε 
επανειλημμένως,  μόνο μικρός αριθμός συμμετεχόντων τήρησε ημερολόγιο. 
 -Ερευνητικό ημερολόγιο: Η ερευνήτρια τηρούσε συστηματικά ερευνητικό ημερολόγιο, 
όπου σημειώνονταν οι παρατηρήσεις και οι εντυπώσεις της μετά το τέλος κάθε συνεδρίας. 
Αποτελούσε μία πυκνή περιγραφή (Creswell, 2007). Έγινε προσπάθεια να ακολουθηθούν οι 
οδηγίες των Αltrichter, Posch και Somekh (2001, σ. 31-61), οι οποίοι διευκρινίζουν ότι το 
ερευνητικό ημερολόγιο πρέπει να περιλαμβάνει περιγραφικά μέρη, στα οποία υπάρχει περιγραφή 
των δραστηριοτήτων και των αντιδράσεων, και ερμηνευτικά μέρη, στα οποία σημειώνονται: 
θεωρητικές σημειώσεις που αφορούν τα ερευνητικά ερωτήματα, μεθοδολογικές σημειώσεις που 
αφορούν τη μεθοδολογία της έρευνας, σημειώσεις σχεδιασμού που αφορούν το σχεδιασμό του 
επιμορφωτικού προγράμματος. 
 -Ενδιάμεσα ερωτηματολόγια με ανοιχτές ερωτήσεις: Τα ανώνυμα ενδιάμεσα 
ερωτηματολόγια85,  που χρησιμοποιήθηκαν μετά το τέλος του δεύτερου κύκλου, είχαν επίσης 
ανοιχτές ερωτήσεις, όπως και στα άλλα ερωτηματολόγια αρχής και τέλους. Τα ερωτηματολόγια 
αυτά δεν είχαν στόχο να παράξουν δεδομένα για σύγκριση σε ομοειδείς ερωτήσεις με τα εκ των 
προτέρων και εκ των υστέρων ερωτηματολόγια, αλλά να σηματοδοτήσουν το στάδιο της 
μαθησιακής πορείας σε συνδυασμό και με τα άλλα συγχρονικά δεδομένα. 
 
3) Εκ των υστέρων παραγωγή δεδομένων / εκ των υστέρων αναδόμηση της εμπειρίας 
 -Τελικά ερωτηματολόγια: Τα τελικά ερωτηματολόγια86 που χρησιμοποιήθηκαν μετά το 
τέλος του Γ΄ κύκλου είχαν κι αυτά ερωτήσεις ανοιχτού τύπου και ήταν ανώνυμα.  Τα 
ερωτηματολόγια επίσης δεν είχαν στόχο να παράξουν δεδομένα για σύγκριση με τα εκ των 
προτέρων και τα ενδιάμεσα ερωτηματολόγια, αλλά να αποτελέσουν μέθοδο αξιολόγησης του 
σεμιναρίου. Τα δεδομένα που παρήχθησαν χρησιμοποιήθηκαν σε συνδυασμό με τις άλλες 
δραστηριότητες της εκ των υστέρων παραγωγής / συλλογής δεδομένων. 
 -Μη δομημένες ατομικές συνεντεύξεις: επιλέχθηκε το είδος αυτό της συνέντευξης, ώστε να 
αναδυθούν δεδομένα σε βάθος και να αναδειχθούν θέματα που δεν είχαν προκαθοριστεί από εμάς 
(Ιωσηφίδης, 2008, σ. 112). Ως «οπτικό υλικό ως μέσο υποκίνησης κατά τη συνέντευξη» (Mason, 
ό.π., σ. 120) λειτούργησαν οι γνωστικοί (ή αλλιώς νοητικοί - συναισθηματικοί) χάρτες, σε μια 
δραστηριότητα με τίτλο «Ο χάρτης του εργαστηρίου»87, στην οποία κάθε συμμετέχων περιέγραψε 
με σύμβολα / ζωγραφική την πορεία του, σύμφωνα με οδηγίες που δόθηκαν κατά έναρξη της 
                                                 
85 Βλ. Παράρτημα ΙΙΙ: Ερωτηματολόγια. 
86 Βλ. Παράρτημα ΙΙΙ: Ερωτηματολόγια. 
87  Βλ. Παράρτημα ΙΙ για την περιγραφή της δραστηριότητας. 
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δραστηριότητας. Στις ανοιχτού τύπου συνεντεύξεις τους οι συμμετέχοντες περιέγραψαν ελεύθερα 
τον χάρτη τους και όταν χρειάστηκε, απάντησαν και σε κάποιες ερωτήσεις εμβάθυνσης 
(Ιωσηφίδης, ό.π., σ. 117- 118). Οι συνεντεύξεις μαγνητοφωνήθηκαν και απομαγνητοφωνήθηκαν. 
 -Συνέντευξη παρατήρησης / Γραπτή αναφορά: Πραγματοποιήθηκε μια τελική συνάντηση 
με τους παρατηρητές, που  απομαγνητοφωνήθηκε. Επίσης η Π1 κατέγραψε σε μία γραπτή 
αναφορά τις σημειώσεις πεδίου. 
 -Ημερολόγιο συμμετεχόντων, γραπτή αναφορά συμμετεχόντων: Ζητήθηκε να παραδοθεί 
μετά από μία εβδομάδα από το τέλος του εργαστηρίου το ημερολόγιο ή μια γραπτή αναφορά από 
όσους δεν είχαν κρατήσει τελικά ημερολόγιο. Δυστυχώς, δεν παραδόθηκε από όλους ρους 
συμμετέχοντες.   
 
2.5.3. Διαδικασία κατηγοριοποίησης και ανάλυσης των δεδομένων 
Η μέθοδος ανάλυσης των δεδομένων στην παρούσα έρευνα βασίστηκε σε τρεις αρχές της 
θεμελιωμένης θεωρίας:  
1) προσεκτική και πολλαπλή ανάγνωση των δεδομένων,  
2) συνεχής σύγκριση των παρατηρήσεων και  
3) κωδικοποίηση σε κατηγορίες και υποκατηγορίες 
Για τη διαδικασία κωδικοποίησης σε κατηγορίες στην ποιοτική έρευνα η Κυριαζή (2005) προτείνει 
τα δεδομένα να αντιπαρατίθενται με αρχικές, δοκιμαστικές κατηγορίες που έχουν διαμορφωθεί 
από τις ισχύουσες κατά την έναρξη της έρευνας γνώσεις για το υπό διερεύνηση θέμα. Στη συνέχεια 
αυτές οι δοκιμαστικές κατηγορίες τροποποιούνται  ανάλογα με τα ευρήματα της έρευνας: 
«Αναλόγως με το πόσο κατάλληλες αποδεικνύονται οι κατηγορίες στην πράξη, τροποποιούνται ή 
οριστικοποιούνται. Οι ισχύουσες γνώσεις για το υπό έρευνα θέμα συντελούν βεβαίως στην αρχική 
διαμόρφωση των κατηγοριών, αλλά η τελική τους μορφή είναι αποτέλεσμα της συνεχούς διαπλοκής 
θεωρίας και δεδομένων.» (Κυριαζή, ό.π., σ. 202).  
Οι αρχικές δοκιμαστικές κατηγορίες για τη συγκεκριμένη έρευνα διαμορφώθηκαν μετά 
την πρώτη βιβλιογραφική επισκόπηση και την πιλοτική έρευνα καθώς και μετά από αλλεπάλληλες 
δοκιμαστικές εφαρμογές σύντομων εκδοχών του προγράμματος επιμόρφωσης στο πλαίσιο άλλων 
εφαρμογών. Οι αρχικές αυτές δοκιμαστικές κατηγορίες παρουσιάζονται στο Παράρτημα88. Αυτή 
καθ’ εαυτή η διαδικασία κωδικοποίησης που έλαβε χώρα στην έρευνα αυτή βασίστηκε στα βήματα 
για την κωδικοποίηση κατά το πρότυπο της θεμελιωμένης θεωρίας, σύμφωνα με τους Auerbach 
& Silverstein (ό.π.), ενώ ελήφθησαν υπόψη και οι τρεις φάσεις κωδικοποίησης (ανοιχτή 
κωδικοποίηση, κωδικοποίηση άξονα, επιλεκτική κωδικοποίηση) που χρησιμοποιεί ο Ιωσηφίδης 
                                                 
88 Βλ. Παράρτημα ΙV: Aρχικές δοκιμαστικές κατηγορίες. 
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(2006, 2008). Σχηματικά, η διαδικασία κατηγοριοποίησης στηην παρούσα έρευνα παρουσιάζεται 
στον Πίνακα 3 στο πέμπτο κεφάλαιο89. Τα βήματα που ακολουθήσαμε, σύμφωνα με αυτά που 
αναφέρουν οι  Auerbach & Silverstein (ό.π., σ. 40-43) είναι τα εξής: 
1. Διατύπωση των ερευνητικών ενδιαφερόντων (research concern) και του θεωρητικού 
πλαισίου της έρευνας. 
2. Προσεκτική και πολλαπλή ανάγνωση των δεδομένων. 
3. Επιλογή του σχετικού κειμένου (relevant text), ώστε το κείμενο να γίνει βατό και διαχειρίσιμο 
έχοντας στο νου το βήμα 1. Εν προκειμένω, επιλέχθηκαν εκείνα τα αποσπάσματα από το 
σώμα όλων των κειμενικών δεδομένων (textual data) που παρήχθησαν (ερωτηματολόγια,  
απομαγνητοφωνήσεις των εργαστηρίων, των δρωμένων, των συζητήσεων και των 
συνεντεύξεων, γραπτές αναφορές των παρατηρητών, ημερολόγια συμμετεχόντων) και που 
φαίνονταν να σχετίζονται με το ερευνητικό μας ενδιαφέρον και εντάσσονταν στις αρχικές 
δοκιμαστικές κατηγορίες. 
4. Ακρόαση των λόγων των συμμετεχόντων: επεξεργασία της υποκειμενικής εμπειρίας των 
συμμετεχόντων, επισήμανση των επαναλαμβανόμενων ιδεών (repeated ideas) των 
συμμετεχόντων. Στο στάδιο αυτό χρησιμοποιήθηκαν φράσεις ή λέξεις κλειδιά των ίδιων των 
ερευνώμενων (Ιωσηφίδης, 2006). 
5. Επισήμανση ομάδων επαναλαμβανόμενων ιδεών που είχαν κάτι κοινό και καθορισμός των 
θεμάτων (themes) ή των υποκατηγοριών (Strauss & Corbin, 1998· Iωσηφίδης, 2006, 2008) 
90. 
6. Επεξεργασία σε αφαιρετικό επίπεδο: οργάνωση των θεμάτων σε μεγαλύτερες πιο 
αφαιρετικές ιδέες, τις θεωρητικές κατασκευές (theoretical constructs), οι οποίες συνδέουν τα 
ευρήματα με την υπαρκτή βιβλιογραφία. Οι τρεις ενότητες ευρημάτων της διατριβής, η 
διαπολιτισμική κοσμοθεώρηση, η διαπολιτισμική ευαισθησία και η διαπολιτισμική 
εκπαιδευτική επιστημολογία είναι οι τρεις θεωρητικές κατασκευές ή αλλιώς οι τρεις 
κατηγορίες ανάλυσης που προέκυψαν από τη διατριβή αυτή. 
7. Σύνδεση των δεδομένων των θεωρητικών κατασκευών με ευρύτερη θεωρία. Ανακάλυψη 
κενών στις θεωρητικές γνώσεις και επανεξέταση των δεδομένων σύμφωνα με νέες γνώσεις. 
Οργάνωση των θεωρητικών κατασκευών σε θεωρητική αφήγηση (theoretical narrative).  
8. Συγγραφή του θεωρητικού και του ερευνητικού μέρους. 
                                                 
89 Πίνακας 3: Κατηγοριοποίηση. 
90 Από τους  Auerbach & Silverstein χρησιμποιούνται οι όροι θέματα και θεωρητικές κατασκευές αντί για τους συνηθισμένους 
στην ποιοτική έρευνα  υποκατηγορίες και κατηγορίες (ή κατηγορίες ανάλυσης). Στην διατριβή αυτή υιοθετούνται οι διαδεδομένοι 
όροι υπο-κατηγορίες για τα θέματα και κατηγορίες για τις θεωρητικές κατασκευές για λόγους αναγνωρισιμότητας από την 
ερευνητική κοινότητα. 
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Εικόνα 11 Κατηγοριοποίηση των δεδομένων 
 
Η διαδικασία αυτή δεν ήταν γραμμική. Κατά τη διάρκεια της κωδικοποίησης, όπως 
υποστηρίζουν οι Auerbach & Silverstein (ό.π.), μπορεί να ανακαλύψει κανείς ότι μια 
επαναλαμβανόμενη ιδέα ομαδοποιείται καλύτερα  σε κάποιο άλλο θέμα ή ότι δύο θέματα μπορεί 
να συμπτυχθούν σε ένα. Πράγματι, αυτό συνέβη πολλάκις στη συγκεκριμένη έρευνα. Η 
διαδικασία της κωδικοποίησης ξεκίνησε ήδη από τον σχεδιασμό του ερευνητικού προγράμματος 
και συνεχίστηκε κατά την εφαρμογή της επιμόρφωσης και την παραγωγή δεδομένων. Άρχισε να 
συστηματοποιείται κατά την ανάλυση των δεδομένων και οι κατηγορίες μεταβλήθηκαν, ενώθηκαν 
και άλλαξαν όνομα μέχρι το τέλος της συγγραφής. Για τον λόγο αυτό δεν θα μπορούσαν οι αρχικές 
κατηγορίες να αποτελέσουν σταθερές μεταβλητές για την εξαγωγή ποσοτικών δεδομένων από την 
αρχή της έρευνας. Ως εκ τούτου, και το θεωρητικό μέρος της διατριβής συνεγράφη σε τμήματα 
πριν, κατά τη διάρκεια και μετά το τέλος της ανάλυσης, ώστε να συμπεριλάβει και τα νέα πεδία 
που προέκυπταν κατά την ανάλυση.  
 
2.5.4. Διαδικασία οργάνωσης και έκθεσης ευρημάτων  
Ο τρόπος παρουσίασης της εν λόγω έρευνας αποτέλεσε αντικείμενο μελέτης, συζητήσεων, 
παλινδορμήσεων και πειραματισμών, καθώς δεν υπάρχουν πολλές διατριβές στον ελληνικό 
ακαδημαϊκό χώρο, οι οποίες να ακολουθούν τον ποιοτικό σχεδιασμό, ώστε να ληφθούν ως 
παραδείγματα. 
Ο πιο γνωστός όρος για τις αναφορές στις ποιοτικές έρευνες είναι ο όρος πυκνή περιγραφή 
(thick description) (Cresswell, 2007·Patton, 2002, σ. 503-504) και προέρχεται από την 
ανθρωπολογική και την εθνογραφική παράδοση. Η πυκνή περιγραφή δεν είναι απλώς και μόνο η 
περιγραφή ενός γεγονότος, αλλά μία ισορροπημένη αναλογία περιγραφικών μερών, των φωνών 
και των λόγων των συμμετεχόντων, των συναισθημάτων και των ερμηνειών των ερευνητών, των 
συσχετισμών των ιδιαιτεροτήτων με τη γενικότητα και των ατομικών περιπτώσεων με τα δημόσια 
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θέματα: «Μια ενδιαφέρουσα και ευανάγνωστη αναφορά παρέχει τόση περιγραφή, ώστε να επιτρέπει 
στον αναγνώστη να καταλάβει τη βάση μίας ερμηνείας, και τόση ερμηνεία, ώστε να επιτρέπει στον 
αναγνώστη να εκτιμήσει την περιγραφή» (Patton, ό.π., σ. 503-504). 
Oι Miles & Huberman (1994) αναφέρουν τις απόψεις διαφόρων ερευνητών σχετικά με τις 
αναφορές των ποιοτικών δεδομένων (ό.π., σ. 298-299), οι οποίες δεν ακολουθούν τη δομή των 
αναφορών των ποσοτικών ερευνών (καθορισμός του προβλήματος - εννοιολογικό πλαίσιο - 
ερευνητικά ερωτήματα - μεθοδολογία - ανάλυση δεδομένων - συμπεράσματα - συζήτηση). Οι 
ποιοτικές αναφορές μπορούν να αποτελούν εκθέσεις των εμπειριών των ερευνητών κατά την 
επαφή τους με τους πληροφοριοδότες και με το πεδίο της έρευνας. Μπορούν επίσης να αποτελούν 
περιγραφή της αναλυτικής διαδικασίας του ερευνητή: της διαδικασίας συλλογής και οργάνωσης 
των δεδομένων και της διαδικασίας εξαγωγής και επαλήθευσης των συμπερασμάτων. Στην 
παράδοση των μελετών περίπτωσης και ειδικά της έρευνας δράσης συχνά ακολουθείται η 
ιστορική ή χρονολογική έκθεση, η αφήγηση της ιστορίας με τη χρονική σειρά των δράσεων και 
των συμβάντων, των κατανοήσεων, των μεταβολών των ερωτημάτων, των αναστοχασμών, της 
εμφάνισης των εμποδίων και των περιορισμών (Eliott, 1991, σ. 88· Patton, 2002, σ. 439· Yin, 
1994, σ. 139). Ο Robson (2007) αναφέρει ότι  το βασικό πλεονέκτημα της χρονολογικής δομής 
της αναφοράς  
 
«βρίσκεται στις επεξηγηματικές μελέτες, όπου η έμφαση στη χρονική διάταξη βοηθάει στην 
αποκάλυψη των σχέσεων αιτίας-επίδρασης. Ωστόσο, σε όλες τις υπόλοιπες περιπτώσεις εκτός των 
πολύ απλών μελετών περίπτωσης, όταν η αυστηρή χρονολόγηση παραμένει η μόνη οργανωτική αρχή, 
τότε μια τέτοια προσέγγιση μπορεί να οδηγήσει σε μια ασκόπως μπερδεμένη περιγραφή.» (σ. 608-
609). 
 
Άλλη χρήσιμη μορφή ποιοτικής αναφοράς είναι η θεματική ανάλυση των ευρημάτων, 
δηλαδή εκείνη η οποία οργανώνεται ανά κατηγορία ανάλυσης ή ανά έννοια-κλειδί, στις οποίες 
κατέληξε ο ερευνητής έπειτα από την ολοκλήρωση της ανάλυσης των δεδομένων (Patton, ό.π., σ. 
439). Ο Robson (ό.π.) για τη θεματική ανάλυση ευρημάτων αναφέρει ότι, παρόλο που o πιο 
συνήθης τρόπος οργάνωσης των κεφαλαίων των δεδομένων είναι μέσω συζήτησης και απάντησης 
των ερευνητικών ευρημάτων ένα προς ένα με τη χρήση αποδείξεων που συνάγονται από τα 
δεδομένα, ωστόσο «αυτό δεν ταιριάζει εύκολα με μια επαγωγική προσέγγιση θεμελιωμένης θεωρίας. 
Αποτελεί επίσης, σε μεγαλύτερο ή μικρότερο βαθμό, μια επανακατασκευασμένη περιγραφή του τι 
βγάλατε τελικά από τα δεδομένα, πιθανώς χάνοντας οποιαδήποτε αίσθηση για τη διαδικασία της 
ανάλυσης.» (Robson, 2007, σ. 603). 
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Oι Strauss & Corbin (1998) ονομάζουν αναλυτική ιστορία τη γραπτή αναφορά μιας έρευνας 
βασισμένης στη θεμελιωμένη θεωρία, η οποία δεν είναι απλή περιγραφή αλλά στρέφεται γύρω 
από μια κεντρική εννοιολογική κατηγορία - πυρήνα και βασίζεται σε μία αφηγηματική γραμμή 
(story-line) που διατρέχει την έκθεση (Robson, ό.π., σ. 588, 606). Η κατά τους  Auerbach & 
Silverstein (2003) θεωρητική αφήγηση είναι το τελικό προϊόν της έρευνας, η περιγραφή των 
αποτελεσμάτων, και αποτελεί  
 
«τη γέφυρα μεταξύ του ερευνητικού ενδιαφέροντος του ερευνητή και της υποκειμενικής εμπειρίας 
των συμμετεχόντων. Αφηγείται την ιστορία της υποκειμενικής εμπειρίας των συμμετεχόντων, 
χρησιμοποιώντας όσο γίνεται περισσότερο τα δικά τους λόγια. Όμως περικλείει και το θεωρητικό 
πλαίσιο του ερευνητή συμπεριλαμβάνοντας τις θεωρητικές κατασκευές και τα θέματα σε παρένθεση 
κατά την αφήγηση. Η διαπλοκή της υποκειμενική εμπειρίας με τις αφηρημένες έννοιες φέρνει μαζί 
τους δύο πολύ διαφορετικούς κόσμους του ερευνητή και του συμμετέχοντα.»  (ό.π., σ. 40). 
 
Η ιδέα της συμφιλίωσης των κόσμων του ερευνητή και του συμμετέχοντα κατά την 
παρουσίαση της έρευνας θυμίζει την άποψη του Freire (1977) για τη συμφιλίωση των αντίθετων 
πόλων του εκπαιδευτικού και του μαθητή, καθώς επίσης και το όραμα του Boal (1981) για τη 
συμφιλίωση του θεατή και του ηθοποιού91. 
Στην παρούσα έρευνα συνδυάζουμε τη θεματική ανάλυση των ευρημάτων με τη 
χρονολογική, αποπειρώμενοι να εξετάσουμε το πλαίσιο και την εξέλιξη του προγράμματος 
ολιστικά, όπως απαιτεί ως μελέτη περίπτωσης η έρευνα δράσης. Στο τέταρτο  κεφάλαιο, όπου 
περιγράφονται οι τρεις κύκλοι της έρευνας δράσης, γίνεται προσπάθεια να συνδεθούν οι 
διαδικασίες του μαθησιακού προγράμματος με τα αποτελέσματα στους εκπαιδευόμενους 
(process/ outcomes matrix) (Patton, 2002, σ. 471- 476).  
Στη θεματική ανάλυση των ευρημάτων (κεφ. 5) παρουσιάζονται αναλυτικά οι τελικές 
κατηγορίες και υποκατηγορίες. Σε αυτό το μέρος, ακολουθώντας το παράδειγμα άλλων 
ερευνητικών προγραμμάτων (π.χ. Patton, ό.π., σ. 476), η έκθεση των ευρημάτων οργανώνεται στα 
εξής κεφάλαια:  
1. Αλλαγές στις στάσεις / τη διαπολιτισμική ευαισθησία και στις γνώσεις / τη 
διαπολιτισμική επίγνωση (κεφ.5.1. Διαπολιτισμική κοσμοθεώρηση), 
2. Αλλαγές στις δεξιότητες, τα συναισθήματα, τις συμπεριφορές, τη σωματική 
διαθεσιμότητα και θεατρικότητα, τις δεξιότητες και  τις τεχνικές (κεφ. 5.2. 
Διαπολιτισμική επιδεξιότητα). 
                                                 
91 Βλ. κεφ. 1.4.5-1.4.7 για το Θέατρο του Καταπιεσμένου. 
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3. Επίσης εξετάζουμε τους μετασχηματισμούς ως προς την εκπαιδευτική 
επιστημολογία και την προσωπική θεωρία των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών σε 
σύγκριση με την επιστημολογία της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, καθώς και το 
επίπεδο ενδυνάμωσης του εκπαιδευτικού, ώστε να εφαρμόσει την προσωπική του 
θεωρία στην πράξη (Κεφ. 5.3. Διαπολιτισμική εκπαιδευτική επιστημολογία). 
Τέλος, στα τελικά συμπεράσματα (κεφ. 6), γίνεται μια απόπειρα να απαντηθούν τα τελικά 
ερευνητικά ερωτήματα, όπως διαμορφώθηκαν στο τέλος της ανάλυσης των δεδομένων. 
Παρουσιάζονται τα συμπεράσματα ανά κατηγορία και συνδέονται οι κατηγορίες με τη θεωρία, 
παρουσιάζονται δηλαδή οι κατά τη θεμελιωμένη θεωρία θεωρητικές κατασκευές μας. Τέλος, υπό 
το πρίσμα των νέων ανακαλύψεών μας επιχειρούμε να διατυπώσουμε την πρότασή μας για μια 
νέα προσέγγιση για τη διαπολιτισμική εκπαίδευση των εκπαιδευτικών με βιωματικές μεθόδους, 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΡΙΤΟ  
ΣΧΕΔΙΑΣΜΟΣ ΚΑΙ ΥΛΟΠΟΙΗΣΗ ΤΟΥ ΕΠΙΜΟΡΦΩΤΙΚΟΥ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ  
 
Στο παρόν κεφάλαιο παρουσιάζεται ο σχεδιασμός του επιμορφωτικού προγράμματος που 
υλοποιήθηκε στο πλαίσιο της έρευνας δράσης με τίτλο «Ο διαπολιτισμικά ικανός εκπαιδευτικός: 
ένα θεατρικό - βιωματικό σεμινάριο για εκπαιδευτικούς», που πραγματοποιήθηκε στο πλαίσιο της 
έρευνας δράσης. Αφετηρία και κεντρική ιδέα στο σχεδιασμό της παρέμβασής μας στάθηκε η 
σχέση θεατρικότητας και ενσώματης παιδαγωγικής και συγκεκριμένα:  
- Η θεώρηση του εκπαιδευτικού ως περφόρμερ, ως θεατή – ηθοποιού (θεα-ποιού), ως εμψυχωτή 
– παιδαγωγού, ή αλλιώς ως κοινωνικού ηθοποιού. 
- Η δυναμική του σώματος, το οποίο μπορεί να μεταβάλλεται και να «σκέφτεται» ενώ δρα.  
- Η ιδέα ότι μέσα από την υιοθέτηση ενός εξω-καθημερινού κινησιολογικού κώδικα γεννιούνται 
νέα συναισθήματα και σκέψεις και αποκαλύπτονται στιγμιαία απρόσμενοι ή και άγνωστοι 
συγκινησιακοί και ιδεολογικοί κόσμοι.  
- Η ιδέα ότι μη καθημερινή στάση του σώματος ενεργοποιεί αυθόρμητα τη φαντασία και οδηγεί 
στην αυτόματη βίωση μιας «μεθοριακής» κατάστασης, προκαλεί το μέλος της ομάδας να γίνει 
κάποιος άλλος, ή να δει τον εαυτό του ενώ δρα, να βιώσει δηλαδή μια «μετατόπιση». 
 Στο κεφάλαιο αυτό εκτίθενται αναλυτικά οι στόχοι του προγράμματος και της εμψύχωσης 
καθώς και τα ζητήματα που εγείρει η τελευταία για τον εμψυχωτή. Παρουσιάζονται επίσης οι 
επιρροές που λειτούργησαν κατά τον σχεδιασμό της επιμόρφωσης, οι οποίες προέρχονται από το 
Θ.τ.Κ., τις Π.Τ.Ε., την ψυχοσωματική εκπαίδευση του ηθοποιού, την εκπαίδευση ενηλίκων, τις 
πρακτικές εκπαίδευσης για τη διαπολιτισμική ικανότητα και από άλλες πρακτικές της βιωματικής 
εκπαίδευσης ενηλίκων και της θεατρικής εκπαίδευσης. Επίσης, εκτίθεται η δομή του 
προγράμματος, περιγράφονται τα βήματα της επιμόρφωσης και, τέλος, ομαδοποιούνται οι 
τεχνικές που χρησιμοποιήθηκαν.92 
 
  
                                                 
92 Αναλυτικά οι τεχνικές εκτίθενται στο Παράρτημα. 
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3.1. Οι στόχοι στον σχεδιασμό του επιμορφωτικού προγράμματος 
 
Η παρούσα διατριβή, ερχόμενη να καλύψει ένα κενό στη συνεχιζόμενη κατάρτιση των 
εκπαιδευτικών, όπως αυτό διαπιστώθηκε από τη βιβλιογραφική επισκόπηση, προτείνει ένα 
πρόγραμμα επιμόρφωσης, το οποίο, εκκινώντας από την επισήμανση των αρνητικών 
χαρακτηριστικών του τεχνοκρατικού μοντέλου επιμόρφωσης93, θέτει στο επίκεντρο της 
επιμορφωτικής διαδικασίας τον ίδιο τον εκπαιδευτικό ως άτομο.   
 Όπως είδαμε στο πρώτο κεφάλαιο94, η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών για τη 
διαπολιτισμική ικανότητα μπορεί να επιτευχθεί μέσω της βιωματικής εκπαίδευσης (Griffin, 1992· 
Gundara, 1994· Mulligan &·Griffin, 1992· Secru, 1998· UNESCO, 2007· Παλαιολόγου & 
Ευαγγέλλου, 2003), της συνεργατικής μάθησης (UNESCO, ό.π.· Παλαιολόγου & Ευαγγέλλου, 
ό.π.), της προσωποκεντρικής εκπαίδευσης (Παπαγεωργίου, 2010) και της κριτικής εκπαίδευσης, 
η οποία συνεπάγεται τον στοχασμό πάνω στις άνισες σχέσεις εξουσίας και ισχύος και την 
ενδυνάμωση (Cummins, 2005· Johnson,  2005·  May & Sleeter, 2010· Sleeter, 1991· UNESCO, 
ό.π.), τη διαδικασία διαπραγμάτευσης της ταυτότητας (Cummins, ό.π.· UNESCO, ό.π.) καθώς και 
τον αναστοχασμό κατά τη δράση και πάνω στη δράση (Knights, 1992· Schön, 1983). 
Στο συγκεκριμένο πρόγραμμα επιδιώχθηκε η ολιστική προσέγγιση στην επιμόρφωση, η 
οποία εμπνέεται από την ολιστική προσέγγιση του εκπαιδευτικού και της διδασκαλίας (Λάναρης, 
2005, σ. 105)95. Η έρευνα αυτή στόχευε να διερευνήσει, παράλληλα με το τι λένε οι εκπαιδευτικοί 
σε σχέση με τη διαπολιτισμικότητα, επίσης και το τι κάνουν, καθώς και πολλές παραμέτρους της 
μη λεκτικής συμπεριφοράς τους (την έκφραση συναισθημάτων, διαθέσεων, στάσεων και 
γενικότερα την εκδήλωση του εσωτερικού τους κόσμου μέσω του σώματος). Για τον λόγο αυτό οι 
βιωματικές τεχνικές από το Θ.τ.Κ. κρίθηκαν οι πιο κατάλληλες τόσο για την ανίχνευση των 
συμπεριφορών όσο και για τη βελτίωσή τους προς την κατεύθυνση της Δ.Ι..  
Έτσι, σχεδιάστηκε το επιμορφωτικό πρόγραμμα «Ο διαπολιτισμικά ικανός εκπαιδευτικός: 
ένα θεατρικό, βιωματικό σεμινάριο για εκπαιδευτικούς», το οποίο έλαβε χώρα κατά τους μήνες 
Φεβρουάριο - Μάρτιο του 2009 στο Τμήμα Θεατρικών Σπουδών του Πανεπιστημίου 
Πελοποννήσου στο Ναύπλιο, σε τρεις κύκλους συνολικής διάρκειας τριάντα έξι ωρών. 
Ο γενικός διδακτικός στόχος του επιμορφωτικού προγράμματος στο πλαίσιο της παρούσας 
έρευνας ήταν η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών με βάση το Θ.τ.Κ., τη διαπολιτισμική εκπαίδευση 
και την προσωποκεντρική και στοχαστικο-κρτική διδασκαλία, ώστε να καταστούν διαπολιτισμικά 
                                                 
93 Βλ. κεφ. 1.3.1.  Αναζητήσεις στην  εκπαίδευση των εκπαιδευτικών. 
94 Κεφ. 1.3.3. Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών για τη διαπολιτισμική ικανότητα. 
95 Βλ. κεφ.  1.3.2. Η ολιστική προσέγγιση της επιμόρφωσης του εκπαιδευτικού. 
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ικανοί. Επιμέρους στόχοι ως προς την ανάπτυξη της διαπολιτισμικής ικανότητας ήταν: η ενίσχυση 
της γνώσης σε θέματα διαπολιτισμικής προσέγγισης και εκπαιδευτικής μεθοδολογίας, της 
κριτικής συνειδητοποίησης σε θέματα στάσεων, της ενδυνάμωσης, της μετα-γνωστικής 
ικανότητας (αυτογνωσία, κριτικός στοχασμός, αυτοκριτική), καθώς και η ανάπτυξη δεξιοτήτων 
σχετιζόμενων με τη συναισθηματική νοημοσύνη και την κιναισθητική ικανότητα, τη μη λεκτική 
επικοινωνία, τον διάλογο και την έκθεση ενώπιον άλλου. 
Στόχος ήταν, επίσης, η ανάπτυξη μιας κουλτούρας μάθησης του εκπαιδευτικού (ΜcBeath, 
2005), δηλαδή η ενίσχυση της δυνατότητας συνεχούς μετασχηματισμού του σε θέματα στάσεων 
και εκπαιδευτικής επιστημολογίας καθώς και της ικανότητας αναστοχασμού κατά τη δράση του 
και πάνω στη δράση του. 
Τέλος, το πρόγραμμα επιμόρφωσης είχε στόχο την υπερνίκηση της αίσθησης της 
αποδυνάμωσης του εκπαιδευτικού και την ανάπτυξη της πεποίθησης ότι η δράση του, είτε ατομική 
είτε συλλογική, μπορεί να οδηγεί στο επιθυμητό αποτέλεσμα. Μας ενδιέφερε η καλλιέργεια 
εκείνων των απαραίτητων δεξιοτήτων και η δημιουργία των προϋποθέσεων, ώστε ο εκπαιδευτικός 
να μπορεί να εφαρμόσει το εκπαιδευτικό του όραμα, να μπορεί να επηρεάσει την εξέλιξη των 
πραγμάτων, να μπορεί, εν τέλει, να αλλάξει τον κόσμο μέσα από την εκπαιδευτική του πράξη 
(Freire, 1998·  McLaren & Leonard, 1993· Taylor, 1993).  
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3.2.  Οι επιρροές στον σχεδιασμό του επιμορφωτικού προγράμματος 
 
Αφετηρία και κεντρική ιδέα στον σχεδιασμό της παρέμβασης ήταν η δυναμική του σώματος που 
μπορεί να μεταβάλλεται και να «σκέφτεται» ενώ δρα (Boal, 1995). Με άλλα λόγια, η ιδέα ότι 
μέσα από την υιοθέτηση ενός εξω-καθημερινού κινησιολογικού κώδικα γεννιούνται νέα 
συναισθήματα και σκέψεις και αποκαλύπτονται στιγμιαία απρόσμενοι ή και άγνωστοι 
συγκινησιακοί και ιδεολογικοί κόσμοι· ότι η μη καθημερινή στάση του σώματος ενεργοποιεί 
αυθόρμητα τη φαντασία και οδηγεί στην αυτόματη βίωση μιας μεθοριακής κατάστασης (Turner, 
1967), προκαλεί το μέλος της ομάδας να γίνει κάποιος άλλος ή να δει τον εαυτό του ενώ δρα, να 
βιώσει δηλαδή μια μετατόπιση (Barba & Savarese, 2008· Schechner, 1984, 2002).  
Ο σχεδιασμός του εν λόγω προγράμματος εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών βασίστηκε εν 
μέρει στα προγράμματα μικροδιδασκαλίας (Βρεττός, 2003)96, στα οποία μέσω των προτεινόμενων 
θεατρικών τεχνικών αναπαρίσταται η σχολική τάξη και δίνεται η δυνατότητα  παρατήρησης, 
ανάλυσης, επανατροφοδότησης και βελτίωσης των διδακτικών τεχνικών σε προστατευμένο 
περιβάλλον. Ωστόσο, σε αντίθεση με προγράμματα που χρησιμοποιούν τα παιχνίδια ρόλων ως 
μια τεχνική ανάμεσα σε άλλες και εκτός συγκεκριμένου θεατρικού πλαισίου, και σε αντίθεση με 
τη μικροδιδασκαλία, όπως συνήθως αυτή εφαρμόζεται σε διάφορα προγράμματα αρχικής ή 
συνεχιζόμενης εκπαίδευσης, στο προτεινόμενο πρόγραμμα η εξοικείωση με τη θεατρικότητα 
προηγείται των παιχνιδιών ρόλων και των προσομοιώσεων. Ως εξοικείωση με τη θεατρικότητα 
νοείται εδώ η δημιουργία κατάλληλου κλίματος προετοιμασίας για την έκθεση και την γνωριμία 
με τη γλώσσα της θεατρικότητας, για την κατασκευή ρόλων, για την ταύτιση με ρόλους και τη 
θεατρική έκφραση, αναγκαία, στοιχεία για την διερεύνηση της σχολικής πραγματικότητας σε 
βάθος, με όλες τις αντιφάσεις και τις διακυμάνσεις της. Η διαδικασία αυτή απαιτεί βιωματική 
γνώση της ενέργειας κάθε δραστηριότητας, βαθμιαία ενεργοποίηση της θεατρικότητας και έλεγχο 
των μηχανισμών της «μετατόπισης» που προκαλεί η επιτέλεση. 
Το πρόγραμμα διέθετε μεικτά χαρακτηριστικά από το ερμηνευτικό και το στοχαστικό-
κριτικό μοντέλο για την επαγγελματική επιμόρφωση του εκπαιδευτικού (Ματσαγγούρας, 2005, σ. 
74-79) με έμφαση στο δεύτερο. Εφόσον στόχευε στην ανάδειξη προσωποκεντρικών και μη 
δασκαλοκεντρικών μεθόδων διδασκαλίας, ήταν και το ίδιο μη δασκαλοκεντρικό και εμπνεόταν 
από τις αρχές της από κοινού στοχοθεσίας (co-intentionallity) και της οικειοποίησης (ownership) 
(Μavrocordatos, 2009), την αντιμετώπιση, δηλαδή, του εκπαιδευόμενου ως συνδημιουργού της 
μαθησιακής διαδικασίας, πράγμα που αποτελεί βασικό στοιχείο της προσωποκεντρικής 
διδασκαλίας. Οι εκπαιδευτικοί καλούνταν να καταθέσουν τις προσδοκίες και τους στόχους τους, 
                                                 
96 Βλ. κεφ. 1.3.2. Η ολιστική προσέγγιση της επιμόρφωσης του εκπαιδευτικού.  
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να συνδράμουν με το θεωρητικό τους οπλοστάσιο, να συνεισφέρουν με τις εμπειρίες τους από το 
εκπαιδευτικό τους περιβάλλον, να τις αξιολογήσουν κριτικά και να αναστοχαστούν συλλογικά. 
Η επιμόρφωση είχε κυρίως τον χαρακτήρα μιας μετα-γνωστικής, ενδοσκοπικής και 
ομαδικής διαλογικής δραστηριότητας, δυνατότητα την οποία προσφέρει ιδανικά η δραματική 
τέχνη, κυρίως εάν αυτή συνδυαστεί  με εργαλεία που προέρχονται από την διαπολιτισμική 
εκπαίδευση και την εμψύχωση ομάδων ενηλίκων. Ο σχεδιασμός του προγράμματος στόχευε, 
επίσης, σε μια συνεχή και διαρκή εναλλαγή ερεθισμάτων διαφορετικής υφής: σωματικών, 
συναισθηματικών, οπτικών, γνωστικών, μεταγνωστικών ερεθισμάτων, καθώς επίσης και σε μια 
μη κατευθυντική, μαθητοκεντρική αλλά ταυτόχρονα και δυναμική, σαφή και μεθοδική 
υποστηρικτική στάση. 
Εκτός από το Θ.τ.Κ., κυρίαρχη επιρροή στον σχεδιασμό του πρωτότυπου επιμορφωτικού 
προγράμματος, όπως αναλύθηκε στο θεωρητικό μέρος της διατριβής, άσκησαν επίσης: 
α) άλλες θεατροπαιδαγωγικές τεχνικές από το εφαρμοσμένο θέατρο (Ε.Θ.) και κυρίως από 
το κοινωνικό θέατρο (Κ.Θ.) και τις παραστατικές τέχνες στην εκπαίδευση  (Π.Τ.Ε.) (βλ. 
πχ. Bernardi, 2004· Μavrocordatos, 2010· Nicholson 2005, 2009· Prentki & Preston, 2009· 
Taylor, 2003· Άλκηστις, 2000, 2008· Γκόβας, 2002· Αρχοντάκη & Φιλίππου, 2003)97 ,  
β) η στοχαστικο-κριτική και προσωποκεντρική παράδοση στην εκπαίδευση ενηλίκων και 
τη μετασχηματίζουσα μάθηση (βλ. πχ. Courau, 2000· Jaques, 2004· Mezirow, 2007· 
Rogers, 1999· Kόκκος, 2005, 2008, 2011· Φρειρε, 1977)98,  
γ) η εξελικτική προσέγγιση της διαπολιτισμικής μάθησης (Bennett, 2004· Byram, 1997, 
2003· Byram, Nichols. & Stevens, 2001· D' Andretta, 2006· Giusti, 2004, 2005· Magos, 
2009· Magos & Simopoulos, 2009· Miltenburg & Surian, 2002· Αluffi Pentini, 2005· 
Nικολάου, 2005)99 
δ) η εκπαίδευση για την ενεργό πολιτειότητα, για τα ανθρώπινα δικαιώματα, για την ειρήνη 
και η αντιρατσιστική εκπαίδευση (βλ. π.χ. Brander, Cardenas, Gomes, Taylor & Abad, 
1995· Brander, Keen, & Lemineur, 2002·  Διεθνής Αμνηστία, 2007· Ελ Αμπάσυ, 2013· 
Μόσχος, 2013· Νάνου, & Σαββοπούλου, 2013· Τσιάκαλος, 2000· Ύπατη Αρμοστεία του 
ΟΗΕ για τους Πρόσφυγες, 2014). 
Σημαντικό ρόλο έπαιξε επίσης η πολύχρονη έρευνα της γράφουσας για την υποκριτική 
τέχνη και τη διδασκαλία της. Συγκεκριμένα, η παρέμβαση υποστηρίχθηκε σε όλη τη διάρκειά της 
από τη συστηματική χρήση επιλεγμένων και συνδυασμένων θεατρικών τεχνικών που προέρχονται 
                                                 
97 1.4.3. Το εφαρμοσμένο θέατρο ως όχημα μετασχηματισμού. 
98 1.3.1. Αναζητήσεις στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών. 
99 Βλ. κεφ. 1.2.2. Η εξελικτική προσέγγιση της διαπολιτισμικής ικανότητας: η διαπολιτισμική μάθηση και η διαπολιτισμική πορεία. 
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από την ψυχοσωματική εκπαίδευση του ηθοποιού του Konstantin Stanislavski (Benedetti, 2004· 
Moore, 1992· Stanislavski, 2010, 1959, 1962), τις τεχνικές αποστασιοποίησης του B. Brecht 
(Brecht, 1979, 2000a, 2012· Esslin, 2005· Βαλαβάνη, 2004), το φανταστικό σώμα του Michael. 
Chekhov (1991 και 2007, σ. 195-204), τη μαύρη γλώσσα ή grammelot του Dario Fo (Farrell & 
Scuderi, σ. 55-58· Fo, 1997), τη βιο-μηχανική του ηθοποιού του Vsevolod. Meyerhold (Braun, 
1998· Malcovati, 2002· Meyerhold, 1982), καθώς και από οπτικές και πρακτικές άλλων δασκάλων 
της υποκριτικής του 20ου αιώνα και ειδικότερα των Εugenio Barba, Jerzy Grotowski, Peter Brook, 
Αrianne Μnouchkine (για την υποκριτική του 20ου αιώνα βλ. π.χ. Dinkgraefe, 2001· Hodge, 2000· 
Leach, 2004· Mitter, 1992), αλλά και πιο σύγχρονων μορφών του μετα-δραματικού και 
διαπολιτισμικού θεάτρου και της επιτέλεσης (Barba & Savarese, 2008· Lehmann, 2006· Zarilli, 
2008). 
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3.3. Ζητήματα εμψύχωσης: το Θ.τ.Κ. στην εκπαίδευση ενηλίκων  
 
Όσο αφορά το είδος εμψύχωσης που ακολουθήθηκε, η κύρια επίδραση που δέχθηκε ο σχεδιασμός 
του επιμορφωτικού προγράμματος ήταν το Θ.τ.Κ. του Αugusto Boal, το οποίο συνδέεται με την 
κριτική εκπαίδευση ενηλίκων ως προς τους στόχους, τις τεχνικές και τις αναζητήσεις. 
Συνοψίζουμε παρακάτω τις αρχές πάνω στις οποίες βασίστηκε η εμψύχωση στο επιμορφωτικό 
πρόγραμμα.  
Ο Boal οφείλει την έμπνευση του Θ.τ.Κ. στην Παιδαγωγική του Καταπιεσμένου του Paulo 
Freire. Ο Freire (1977, 1998, 2006· McLaren & Leonard, 1993· Freire & Shor, 2008) εξηγεί τον 
διάσημο όρο της αποταμιευτικής εκπαίδευσης και προτάσσει ένα άλλο είδος ελευθεριακής / 
απελευθερωτικής εκπαίδευσης: 
  
«Αντί να επικοινωνεί, ο δάσκαλος εκδίδει ανακοινώσεις και κάνει καταθέσεις, τις οποίες οι μαθητές 
υπομονετικά προσλαμβάνουν, απομνημονεύουν και  επαναλαμβάνουν. Αυτή είναι η έννοια της 
«αποταμιευτικής» εκπαίδευσης, στην οποία το πεδίο της επιτρεπόμενης στους μαθητές δράσης 
εκτείνεται μέχρι την πρόσληψη, αρχειοθέτηση και αποθήκευση των καταθέσεων. (…) Ο λόγος 
ύπαρξης της ελευθεριακής εκπαίδευσης, από την άλλη πλευρά, έγκειται στην προσπάθειά της για 
συμφιλίωση. Η εκπαίδευση πρέπει να αρχίσει με την επίλυση της αντίφασης μεταξύ δασκάλου-
μαθητή, με τη συμφιλίωση των πόλων της αντίφασης, έτσι ώστε να είναι και οι δύο ταυτόχρονα 
δάσκαλοι και μαθητές» (Freire, 1998, σ. 67-8). 
 
Αν στο παραπάνω απόσπασμα αντικαταστήσουμε τη λέξη εκπαίδευση με τη λέξη θέατρο, τη λέξη 
δάσκαλος με τη λέξη εμψυχωτής θεάτρου ή ηθοποιός και τη λέξη μαθητής με τη λέξη συμμετέχων 
σε θεατρικό εργαστήριο ή θεατής, τότε μπορεί να γίνει κατανοητό πώς λειτουργεί το Θ.τ.Κ..: 
συμφιλίωση των αντιφάσεων μεταξύ του ρόλου του εμψυχωτή με τον ρόλο των συμμετεχόντων 
και του ρόλου του ηθοποιού με τον ρόλο των θεατών, έτσι ώστε όλοι να μπορούν να είναι 
ταυτόχρονα εμψυχωτές και συμμετέχοντες, ηθοποιοί και θεατές ή θεα-ποιοί100, ικανοί εξίσου να 
«θεώνται» και να «ποιούν». 
Σύμφωνα με τον Boal (1992), οι θεατές πρέπει πρώτα να αντιληφθούν ότι το πρόβλημα 
που παρουσιάζεται σε μια παράσταση είναι  υπαρκτό και αναγνωρίσιμο, ότι δεν πρόκειται, 
δηλαδή, για ειδική περίπτωση, αλλά για πρόβλημα που έχει κοινωνικά χαρακτηριστικά. Στη 
συνέχεια πρέπει να αναλύσουν τους μηχανισμούς του προβλήματος, από πού προέρχεται, ποιοι 
είναι οι πρωταγωνιστές - ανταγωνιστές, ποιος καταπιέζει ποιον, για να μπορέσουν εν τέλει να 
                                                 
100 Από τον όρο spect-actors του Boal. Bλ. και κεφ. 1.4.5-1.4.6. καθώς και παρακάτω στο κεφ. 3.4 στην ενότητα για το Θ.Φ. 
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επεξεργαστούν με θεατρικό τρόπο και συλλογικά το πρόβλημα. Η αναγνώριση της κοινωνικής 
φύσης  των προβλημάτων αποτελεί και το πρώτο βήμα για την κριτική συνειδητοποίηση 
(conscietization), την ενδυνάμωση και τη χειραφέτηση, σύμφωνα με την παράδοση της κριτικής 
παιδαγωγικής (Freire, 1977).   
Ακολουθώντας το πρότυπο της Παιδαγωγικής του Καταπιεσμένου του Βραζιλιάνου 
παιδαγωγού, το Θ.τ.Κ. προτείνει μια παιδαγωγική μέθοδο που δεν κρίνει, δεν επιβάλλει αλλά 
ακούει και προσφέρει ερεθίσματα για την κριτική συνειδητοποίηση και τη χειραφέτηση. Η 
διαδικασία, οι αρχές, οι τεχνικές και οι εφαρμογές του Θ.τ.Κ. συμπίπτουν, λοιπόν, με το 
εκπαιδευτικό παράδειγμα της κριτικής παιδαγωγικής καθώς και με  τη προσωποκεντρική και τη 
μετασχηματιστική παιδαγωγική θεώρηση.  
Τέλος, πολλά είναι τα κοινά στοιχεία με τη μετασχηματίζουσα μάθηση του Jack Mezirow 
και των συνεργατών του (2007), καθώς οι φάσεις της μετασχηματίζουσας μάθησης (ό.π., σ. 60) 
συμπίπτουν σε μεγάλο βαθμό με τη διεργασία που συντελείται τόσο στους συμμετέχοντες σε ένα 
εργαστήριο Θ.τ.Κ. όσο και στους θεατές μιας παράστασης Θ.Φ..  
Η εμψυχώτρια του Θ.τ.Κ.101 διενεργεί το θεατρικό εργαστήρι προετοιμασίας και συντονίζει 
τον διάλογο και την αντικατάσταση των προσώπων κατά την παράσταση του Θ.Φ., προσπαθώντας 
να διευρύνει τη συζήτηση με κατάλληλες ερωτήσεις, χωρίς να κατευθύνει, χωρίς να ερμηνεύει και 
χωρίς να  συντάσσεται με καμία άποψη από όσες εκφράζονται. Ο ρόλος του εμψυχωτή του Θ.τ.Κ. 
βασίζεται στη θεατρική παράδοση του κομπέρ του πολιτικού καμπαρέ και της επιθεώρησης, του 
μπρεχτικού θεάτρου καθώς και στην παράδοση του κοινωνικού εμψυχωτή της εκπαίδευσης 
ενηλίκων. 
Η εμψυχώτρια του Θ.τ.Κ. μεσολαβεί μεταξύ των συμμετεχόντων σε ένα εργαστήριο και 
μεταξύ σκηνής και πλατείας σε μια παράσταση, και διευκολύνει (facilitates) την αλληλεπίδραση 
που συντελείται κατά το Θ.Φ. Ο Βoal (1992) θέτει ορισμένους κανόνες για τον εμψυχωτή ο 
οποίος, αν και έχει μια δυναμική σκηνική παρουσία, αποφεύγει όλες τις δράσεις που χειραγωγούν 
ή επηρεάζουν τους συμμετέχοντες σε ένα θεατρικό εργαστήριο ή το κοινό μιας παράστασης. Δεν 
αποφασίζει για τίποτα, δεν εξάγει καταληκτικά συμπεράσματα αλλά θέτει όλα τα πιθανά 
συμπεράσματα υπό συζήτηση και υποβάλλει αμφιβολίες και ερωτηματικά για τις λύσεις που 
προτείνονται. Υπαγορεύει τους κανόνες του παιχνιδιού αλλά είναι ταυτόχρονα ανοιχτή στην 
αλλαγή τους από το κοινό. Επισημαίνει και αποτρέπει τις λεγόμενες μαγικές λύσεις, εκείνες 
                                                 
101 Ο Boal χρησιμοποιεί στα πορτογαλικά τη λέξη Curinga (η Santos την χρησιμοποιεί ως Kuringa), μπαλαντέρ, και στα αγγλικά 
τη λέξη Joker ,μπαλαντέρ και διασκεδαστής, για να δηλώσει την ευέλικτη στάση του εμψυχωτή ως διαμεσολαβητή, ως 
μεσάζοντα μεταξύ σκηνής και πλατείας. Ο ίδιος χρησιμοποιεί επίσης, αντί του συνηθισμένου διευκολυντής (facilitator), τον όρο 
δυσκολευτής (difficultator), γιατί ο ρόλος του εμψυχωτή είναι να θέτει δύσκολα ερωτήματα στο κοινό. Η Σοφία Παπαδήμα στην 
μετάφραση του βιβλίου Θεατρικά παιχνίδια για ηθοποιούς και μη ηθοποιούς (Boal, 2014) χρησιμοποιεί τη λέξη μπαλαντέρ. ε 
Στην παρούσα διατριβή ως απόδοση του Curinga στα ελληνικά χρησιμοποιούμε τον όρο εμψυχωτής ή εμψυχώτρια του Θ.τ.Κ..  
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δηλαδή τις παρεμβάσεις από το κοινό που λύνουν ως δια μαγείας το πρόβλημα. Τέλος, 
χρησιμοποιώντας τη σωκρατική μαιευτική μέθοδο, αποπειράται να οδηγήσει τα  μέλη του κοινού 
σε κριτική συνειδητοποίηση. 
Oι καθηγήτριες Balla και Αlbacan (2013) από τα πανεπιστήμια του  Amsterdram και του 
Hull, οι οποίες σχεδίασαν ένα πανεπιστημιακό πρόγραμμα εκπαίδευσης εμψυχωτών Θ.τ.Κ., 
αναφέρουν ότι η λειτουργία της εμψύχωσης στο Θ.τ.Κ. απαιτεί ταυτόχρονα αυστηρότητα, 
πειθαρχία, ευλυγισία και μία μετα-γνωστική και αναστοχαστική ικανότητα που επιτρέπει στην 
εμψυχώτρια να κινείται με άνεση ανάμεσα στον επαγγελματισμό και τον ακτιβισμό, ανάμεσα στην 
αποστασιοποίηση και την εμπλοκή με την κοινότητα, ανάμεσα στους συμμετέχοντες-θεατές και 
τους συμμετέχοντες-ηθοποιούς, στην ενδιάμεση ζώνη μεταξύ δράσης και θέασης, μεταξύ 
μυθοπλασίας και πραγματικότητας.  
Λάβαμε υπόψη μας τις αρχές εμψύχωσης που αναφέρονται από τους επαγγελματίες και 
ερευνητές του Κ.Θ. και του Θ.τ.Κ. (Bernardi, 1994· Bala & Albacan, 2013· Boal, 1992· Dwyer, 
2004· Howard, 2004· Mazzini, 2002). Επιγραμματικά, η εμψυχώτρια που εφαρμόζει το Θ.τ.Κ. 
στο πλαίσιο ενός εκπαιδευτικού προγράμματος είναι απαραίτητο: 
• Να γνωρίζει πολύ καλά τις θεατροπαιδαγωγικές τεχνικές, τη  θεωρία και τις εφαρμογές 
του Θ.τ.Κ. και τους κανόνες του Θ.Φ.. Εδώ εννοείται τόσο η θεωρητική όσο και η εξίσου 
σημαντική βιωματική γνώση. 
• Να κατέχει μια διττή δεξιότητα τόσο στον χώρο του θεάτρου όσο και στον κοινωνιο-
παιδαγωγικό χώρο.  
• Να έχει μη κριτική στάση απέναντι στους συμμετέχοντες, να χρησιμοποιεί τις τεχνικές της 
ενεργούς ακρόασης, της «άνευ όρων αποδοχής» και της ενσυναίσθησης.  
• Να δρα ως διαπολιτισμική διαμεσολαβήτρια (cultural mediator) και να γνωρίζει τεχνικές 
διαχείρισης συγκρούσεων. Να μην αποφεύγει, να μην συγκαλύπτει, να μην 
«κουκουλώνει», δηλαδή, τις διαφορές, τις δυσκολίες ή ακόμα και τις συγκρούσεις που 
προκύπτουν, αλλά να τις αναδεικνύει και να ευνοεί την κριτική διερεύνησή τους.  
• Να γνωρίζει τα κοινωνικά και πολιτισμικά χαρακτηριστικά, τα σύμβολα και τις αρχές του 
κοινωνικού χώρου στον οποίο δρα και των κοινωνικών ομάδων στις οποίες απευθύνεται. 
Κατά την εμψύχωση, είναι, επίσης, σημαντικό:  
• Να μην εστιάζει την προσοχή της στα «ταλέντα», αλλά στο εν δυνάμει ταλέντο, στη 
θεατρικότητα που ο καθένας κρύβει μέσα του.  
• Να μην επιβάλει τη δική της αισθητική άποψη, αλλά να βρίσκεται στην απόλυτη υπηρεσία 
της ομάδας και να προσφέρει ερεθίσματα για την ανάπτυξη της φαντασίας και της 
δημιουργικότητας των συμμετεχόντων. 
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Η εμψυχώτρια του Θ.τ.Κ. προσφέρει ανατροφοδότηση στις απόψεις που ακούγονται, 
καθώς το θεατρικό εργαστήρι δεν είναι ένας χώρος όπου απλώς εκφράζονται ελεύθερα οι απόψεις 
όλων, αλλά χώρος αναστοχασμού, πράγμα το οποίο συνεπάγεται κριτική σκέψη, αντιπαράθεση 
και διάλογο.102 Η εμψυχώτρια του Θ.τ.Κ. θέτει κριτικά ερωτήματα που οδηγούν σε εμβάθυνση 
και αναστοχασμό για την κοινωνική δομή και που συνδέουν τις απόψεις που ακούγονται με τις 
κοινωνικές τους συνεπαγωγές. Αυτή η λειτουργία της εμψυχώτριας ως δυναμικού καθρέφτη για 
την ομάδα είναι δύσκολη, γιατί ελλοχεύει ο κίνδυνος του διδακτισμού, του πατερναλισμού και 
της επιβολής των απόψεών της. Για τον λόγο αυτό, το ζητούμενο για έναν εμψυχωτή είναι η 
διαρκής επιδίωξη της ενεργούς ακρόασης και του κριτικού στοχασμού. Ο διακεκριμένος Βρετανός 
εμψυχωτής του Θ.τ.Κ. Adrian Jackson στην ερώτησή πώς να αποφεύγεται ο σκόπελος του 
διδακτισμού από τους εμψυχωτές του Θ.τ.Κ., απαντάει ότι αυτό γίνεται θέτοντας ερωτήσεις και 
χρησιμοποιώντας τη σωκρατική μαιευτική:  
 
«(…) ακόμη κι αν έχετε ξεκάθαρες απόψεις, ο πιο αποτελεσματικός τρόπος για να πάρετε κι άλλους 
με το μέρος σας δεν είναι κατ ' ανάγκην να πείτε κάτι, αλλά να το εκμαιεύσετε από αυτούς. (…) Δεν 
μπορείτε να βάλετε μάθηση στους ανθρώπους, η μάθηση προέρχεται μέσα από τον καθένα. Η 
πραγματική μάθηση προέρχεται από την εμπειρία, δεν υπάρχει κανένα υποκατάστατο γι’ αυτό. Θα 
έλεγα ότι ακριβώς αυτό συνιστά την καλή διδασκαλία έτσι κι αλλιώς. Στην εποχή του Google δεν 
χρειάζεται να μάθουμε τα γεγονότα, διότι όλα τα γεγονότα βρίσκονται στη διάθεσή μας μέσω του 
Google σε δύο λεπτά. Αυτό που πρέπει να μάθουμε είναι το πώς να μαθαίνουμε και το πώς να 
σκεφτόμαστε.» (Jackson, 2011, σ. 44). 
 
Με τη χρήση του Θ.τ.Κ. σε μια ομάδα, η εκπαιδεύτρια ενηλίκων μετατρέπεται σε 
εμψυχώτρια (animateur), σε πολιτιστική ακτιβίστρια (cultural activist) (Smith, 1999, 2009). 
Μπορεί να αποφύγει την κατήχηση, την από καθέδρας διάλεξη, βοηθώντας τους συμμετέχοντες 
να φανταστούν και να επεξεργαστούν μόνοι τους λύσεις για τα ζητήματα που τους απασχολούν 
και να παρατηρήσουν τους εαυτούς τους και τους άλλους να εφαρμόζουν αυτές τις λύσεις σε μια 
προσομοιωμένη πραγματικότητα.  
                                                 
102 Βλ. πχ. Julian Boal, συνέντευξη, στη Χριστίνα Ζώνιου, Νοέμβριος 2009, στο Ζώνιου, 2010. 
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3.4. Δομή και τεχνικές του προγράμματος επιμόρφωσης 
 
Εκτός από τη βασική μας επιρροή που ήταν η δομή ενός εργαστηρίου Θ.τ.Κ., ο σχεδιασμός της 
επιμόρφωσης ακολούθησε μια δομή εμπνευσμένη:  
α) από τη σπειροειδή δομή της έρευνας δράσης103: συγκεκριμένα θέματα και μοτίβα 
τεχνικών επαναλαμβάνονται στους τρεις κύκλους του προγράμματος εμπλουτισμένα με 
νέα δεδομένα κάθε φορά, 
 β) από τη δομή της θεμελιωμένης θεωρίας104, σύμφωνα με την οποία το νόημα 
κατασκευάζεται μέσα από την εμπειρία και η θεωρία αντί να ελέγχεται από την εμπειρία, 
είναι παράγωγο της εμπειρίας και της αλληλεπίδρασης, 
γ) από τα βήματα της μετασχηματίζουσας μάθησης105 και 
δ) από τα εξελικτικά - διαδικαστικά μοντέλα της διαπολιτισμικής μάθησης106. 
Η προετοιμασία και η διεξαγωγή του επιμορφωτικού προγράμματος ακολούθησαν την 
παρακάτω δομή: 
Βήμα 1ο: πρόσκληση των εκπαιδευτικών για συμμετοχή στο επιμορφωτικό / ερευνητικό 
πρόγραμμα. μέσω των Γραφείων Πρωτοβάθμιας, Δευτεροβάθμια Εκπαίδευσης και Εκπαίδευσης 
Ενηλίκων. 
Βήμα 2ο: επιλογή είκοσι τεσσάρων εκπαιδευτικών από όσους δήλωσαν συμμετοχή. Με κριτήριο 
την μεγαλύτερη δυνατή ανομοιογένεια του δείγματος επιλέχτηκαν έξι εκπαιδευτικοί από κάθε μία 
από τις τέσσερις κατηγορίες, δηλαδή έξι νηπιαγωγοί, έξι δάσκαλοι, έξι καθηγητές 
δευτεροβάθμιας, εκπαίδευσης και έξι εκπαιδευτές  ενηλίκων. 
Βήμα 3ο: συνάντηση των παρατηρητών με την ερευνήτρια και τους επιβλέποντες καθηγητές, λίγο 
πριν την έναρξη του προγράμματος, όπου καθορίστηκαν οι ρόλοι και οι μέθοδοι παρατήρησης.  
Βήμα 4ο: διεξαγωγή του επιμορφωτικού προγράμματος σε τρεις κύκλους ως εξής:  
Α΄ κύκλος (7-8 Μαρτίου 2009) 
-Διερεύνηση ομάδας. 
-Ερωτήματα, ανάκληση προηγούμενης εμπειρίας, καταιγισμός ιδεών. 
-Πρώτη επαφή με θεατρικές δραστηριότητες. 
Β΄ κύκλος (14-15 Μαρτίου 2009) 
                                                 
103 Βλ. κεφ. 2.4.2. Η επιλογή της έρευνας δράσης. 
104 Βλ. κεφ. 2.4.4. Η ποιοτική ανάλυση δεδομένων μέσω της θεμελιωμένης. 
105 Βλ. κεφ. 1.3.1. Αναζητήσεις στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών.  
106 Βλ. κεφ. 1.2.2. Η εξελικτική προσέγγιση της διαπολιτισμικής ικανότητας: η διαπολιτισμική μάθηση και η διαπολιτισμική 
πορεία. 
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- Νέες εμπειρίες μέσω βιωματικών, δραματικών, αναστοχαστικών δραστηριοτήτων.  
- Ατομικός και ομαδικός αναστοχασμός μετά από κάθε βιωματική δραστηριότητα / νέα 
γνώση. 
Γ΄ κύκλος (21-22 Μαρτίου 2009) 
- Δοκιμή νέας γνώσης στην πράξη και κριτικός αναστοχασμός μέσω της τεχνικής του Θ.Φ.. 
- Ανακεφαλαίωση θεωρίας. Απόπειρα κατασκευής ενός θεωρητικού συμβολαίου της 
ομάδας. 
- Ανατροφοδότηση  - αξιολόγηση σε διάφορα στάδια και με διάφορους τρόπους. 
Κάθε συνεδρία διαρθρωνόταν σε τέσσερα μέρη, α) προθέρμανση, β) εστίαση, γ) κυρίως 
δραστηριότητα και δ) έξοδος από τον ρόλο - κλείσιμο, με έμπνευση από τις συνεδρίες της 
δραματοθεραπείας (Jones, 2003, σ. 50 -68· Landy, 2001)107. Συγκεκριμένα, οι δραστηριότητες 
προθέρμανσης σηματοδοτούσαν τελετουργικά την έναρξη της συνεδρίας και βασίζονταν κατά 
πλειοψηφία σε μία παιγνιώδη εκδοχή των ασκήσεων προθέρμανσης που γίνονται με 
επαγγελματίες ηθοποιούς,  οι οποίες έχουν στόχο την υπέρβαση των αντιστάσεων, τη 
συγκέντρωση, τη χαλάρωση και, γενικότερα, τη συναισθηματική, πνευματική και 
συναισθηματική ενεργοποίηση του ηθοποιού (βλ. πχ. Chechov, 2010). Ωστόσο, όπως και στις 
συνεδρίες της δραματοθεραπείας (Jones, ό.π.), η προθέρμανση στο εν λόγω πρόγραμμα είχε και 
ως στόχο να εισάγει τους συμμετέχοντες στο περιεχόμενο των κυρίως δραστηριοτήτων, σε 
συνάφεια με τους στόχους της επιμόρφωσης της εκάστοτε συνεδρίας. Επίσης, μέρος της 
προθέρμανσης αποτελούσε και η αναγνώριση αναγκών και η από κοινού στοχοθεσία της ομάδας. 
Η προθέρμανση γινόταν με συνειδητή εναλλαγή της ατομικής εργασίας με εργασία σε ζευγάρια, 
σε υποομάδες και με  όλη την ομάδα, ενώ, όσο αφορά τον βαθμό δυσκολίας των δραστηριοτήτων,  
είχαν μια σχεδιασμένη εξελικτική πορεία από το απλό στο πολύπλοκο.                                                                                                                            
Η εστίαση αποτελούσε γέφυρα μεταξύ προθέρμανσης και κυρίως δραστηριότητας και 
αναφέρεται σε μία ολοκληρωμένη δραστηριότητα που λάμβανε χώρα μετά την προθέρμανση και 
στόχευε σε μία βαθύτερη και ουσιαστικότερη προσέγγιση μιας από τις προηγηθείσες περιοχές της 
προθέρμανσης, ώστε η είσοδος στην κυρίως δραστηριότητα να γίνει από τους συμμετέχοντες όσο 
το δυνατόν πιο συγκεντρωμένα και αβίαστα.  Σε κάποιες περιπτώσεις αποτελούσε την εισαγωγή 
σε μία από τις τεχνικές που επρόκειτο να χρησιμοποιηθούν στην κυρίως δραστηριότητα. Η 
επιλογή της δραστηριότητας εστίασης από την εμψυχώτρια γινόταν συχνά έπειτα από τη 
διερεύνηση των αναγκών των συμμετεχόντων.   
Η κυρίως δραστηριότητα σχετιζόταν με τον κεντρικό διδακτικό και ερευνητικό στόχο της 
κάθε συνεδρίας, ήταν η κεντρική επιτελεστική δραστηριότητα και αποτελούσε από όλες τις 
                                                 
107Όλες οι τεχνικές που χρησιμοποιήθηκαν βρίσκονται στο Παράρτημα ΙΙ. Επίσης, βλ. και κεφ. 4 για την περιγραφή του 
προγράμματος στους τρεις κύκλους της έρευνας δράσης, όπου περιγράφεται η διάρθρωση αυτή αναλυτικά. 
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απόψεις τη στιγμή της δραματικής κορύφωσης και συγκέντρωσης της έντασης των 
συμμετεχόντων. Συχνά η εκτέλεσή της γινόταν σε υποομάδες με κατάληξη την παρουσίαση των 
προϊόντων της κάθε υποομάδας στην ολομέλεια.  
Οι δραστηριότητες εξόδου από τον ρόλο - κλεισίματος αφορούσαν τη σταδιακή 
απεμπλοκή των συμμετεχόντων από τη συναισθηματική ένταση των προηγούμενων 
δραστηριοτήτων, την έξοδο από τον αισθητικό-δραματικό χώρο και την εκδραμάτιση και εστίαση 
στον πραγματικό χώρο και στα πραγματικά πρόσωπα (Jones, ό.π). Παράλληλα οι δραστηριότητες 
αυτές οδηγούσαν τους συμμετέχοντες στην περιοχή του κριτικού στοχασμού (Mezirow, 2006), 
της ανασκόπησης, του αναστοχασμού, της αξιολόγησης και της αφομοίωσης του υλικού που έτυχε 
επεξεργασίας στην κυρίως δράση. To μέρος αυτό περιλάμβανε, τέλος, συμβολικές - τελετουργικές 
δραστηριότητες αποχαιρετισμού της ομάδας.  
Ένα εργαστήριο Θ.τ.Κ. βασίζεται στα παιχνίδια / παιχνιδασκήσεις (games / gamesercizes)  
(Boal, 1992), τα οποία συνθέτουν το οπλοστάσιο (arsenal) του Θ.τ.Κ.. Οι παιχνιδασκήσεις 
χαρακτηρίζονται από κανόνες και δημιουργική ελευθερία και στοχεύουν στη ρήξη της 
μηχανοποίησης: στην από-μηχανοποίηση (de-mechanization) του μηχανοποιημένου, κοινωνικά 
προσδιορισμένου σώματος, της σκέψης και των συναισθημάτων, στην απο/ανα-δόμηση του 
κοινωνικού προσωπείου (mask), των κοινωνικών τελετουργιών (rituals) και των σχέσεων εξουσίας 
που αναπαράγονται με «τελετουργικό» τρόπο στον χώρο και στο χρόνο. Ταυτόχρονα, οι 
δραστηριότητες αυτές εξοικειώνουν τους συμμετέχοντες με τη γλώσσα του Θ.τ.Κ., τον λόγο, τον 
ήχο, την κίνηση. Οι κατηγορίες παιχνιδασκήσεων είναι (Boal, ό.π.): 
1) Νιώθοντας ό,τι αγγίζουμε (δραστηριότητες από-μηχανοποίησης, περπατήματα, μασάζ, 
παιχνίδια ένταξης, παιχνίδια με τη βαρύτητα) 
2) Ακούγοντας ό,τι ακούμε (ρυθμός, μελωδία, ήχος και κίνηση, ο ρυθμός της αναπνοής, 
εσωτερικοί ρυθμοί) 
3) Ενεργοποιώντας (δυναμοποιώντας, dynamizing) τις διάφορες αισθήσεις (η σειρά των 
ασκήσεων του τυφλού, η σειρά των ασκήσεων του χώρου, παιχνίδια ένταξης) 
4) Βλέποντας ό,τι κοιτάζουμε (η ακολουθία των καθρεφτών, η ακολουθία των γλυπτών, η 
ακολουθία των μαριονετών, παιχνίδια εικόνας, παιχνίδια προσωπείου και τελετουργίας, η 
εικόνα του αντικειμένου, η επινόηση του χώρου και οι δομές εξουσίας στο χώρο, 
παιχνίδια για τη δημιουργία ρόλων)  
5) Η μνήμη των αισθήσεων (επανασυνδέοντας τη μνήμη, το συναίσθημα και τη φαντασία) 
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Πιο συγκεκριμένα, οι τεχνικές που χρησιμοποιήθηκαν στις προαναφερθείσες φάσεις της 
προθέρμανσης, της εστίασης, της κυρίως δραστηριότητας και του κλεισίματος των συνεδριών 
ανήκαν, συνοπτικά108, στις παρακάτω ευρύτερες κατηγορίες δραστηριοτήτων: 
 
Α. Δημιουργία της ομάδας 
Η πρώτη συνάντηση, και όλες οι συνεδρίες στη συνέχεια, άρχιζαν με βιωματικές δραστηριότητες 
γνωριμίας και ενεργοποίησης, με παιχνίδια ομαδικά, ατομικά και σε ζευγάρια, που είχαν ως στόχο 
τη δημιουργία ευχάριστου κλίματος, η ατομική και ομαδική ενεργοποίηση, το «σπάσιμο του 
πάγου» και το ζέσταμα της ομάδας. Στόχος ήταν η γνωριμία σε διάφορα επίπεδα (ιδεολογικό, 
γνωστικό, διαπροσωπικό, μη λεκτικό, συναισθηματικό), η προθέρμανση για τις επόμενες 
θεατρικές δραστηριότητες και, τέλος, η επίγνωση του χώρου και η εξοικείωση με αυτόν, 
απαραίτητες προϋποθέσεις για τη χαλάρωση και τη θεατρική έκφραση.  
Επιμέρους στόχοι των δραστηριοτήτων προθέρμανσης και δημιουργίας της ομάδας ήταν: 
α) η εισαγωγή της δουλειάς σε κύκλο και το σπάσιμο της μετωπικής διδασκαλίας, σημαντικά 
στοιχεία για τη δημιουργία προϋποθέσεων ανάδειξης διαπολιτισμικών ζητημάτων όπως η 
εξερεύνηση της προσωπικής ταυτότητας, β) η δημιουργία της αίσθησης ομάδας και η ανάδειξη 
των κοινών σημείων και  γ) η πρώτη επαφή με το ομαδικό παιχνίδι και με τους κανόνες των 
παιχνιδιών. Η επιλογή δραστηριοτήτων που απευθύνονται στην ολομέλεια και ξεκινούν κυκλικά 
έγινε γιατί η δουλειά μιας ομάδας σε κύκλο -και ιδίως η τοποθέτηση εναρκτήριων και 
καταληκτικών δραστηριοτήτων που γίνονται σε κύκλο- συμβάλλει στην εδραίωση της αίσθησης 
άνεσης μεταξύ των συμμετεχόντων και μεταξύ των συμμετεχόντων και της εμψυχώτριας, στην 
συγκέντρωση της ενέργειας, στη διευκόλυνση της έκθεσης του εαυτού και στην αυξημένη διάθεση 
επικοινωνίας.  
Η επιλογή των δραστηριοτήτων ρυθμού ήταν για να μπορεί μία ομάδα να δρα 
συντονισμένα χωρίς να παρεμβάλλεται η λεκτική επικοινωνία, τηρώντας μια δυναμική και 
ταυτόχρονα αρμονική ισορροπία μεταξύ ατομικής πρωτοβουλίας και ομαδικής συνεργασίας. Ο 
σκοπός τους ήταν ο ρυθμός να γίνεται σταδιακά ολοένα και περισσότερο συγκεκριμένος και 
πειθαρχημένος και να λειτουργούν γρήγορα τα αντανακλαστικά στις αλλαγές, χωρίς να 
υπεισέρχεται η αυτολογοκρισία, η σκέψη π.χ. «δεν είμαι σίγουρη τι ρυθμό να προτείνω» που 
αποσυντονίζει την ομάδα, χωρίς να κρίνουν τον εαυτό τους την ώρα που κάνουμε κάτι, αλλά να 
αφήνονται στην δράση.  
 
Β. Μαθησιακό συμβόλαιο 
                                                 
108 Βλ αναλυτικά στο Παράρτημα και στο κεφ. 4. Οι τρεις κύκλοι της έρευνας δράσης. 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 06:55:59 EET - 137.108.70.7
174 
 
Κατά το μαθησιακό συμβόλαιο (Courau, 2000· Jaques, 2004· Rogers, 1999), το οποίο βασίζεται 
στην αρχή της προσωποκεντρικής εκπαίδευσης ενηλίκων109 της από κοινού στοχοθεσίας, 
επεξηγήθηκε η μέθοδος, οι τεχνικές και η φιλοσοφία του βασισμένου πάνω στο Θ.τ.Κ. θεατρικού 
εργαστηρίου. Εδώ, με διάφορες δραστηριότητες και παιχνίδια, έγινε, επίσης, η συλλογή των 
αναγκών και των προσδοκιών των επιμορφούμενων από το εργαστήριο, αποσαφηνίστηκε το τι 
δεν θα ήθελαν να κάνουν, καθορίστηκαν από κοινού οι κανόνες και ο ρόλος του εμψυχωτή, ο 
οποίος τηρεί μια μη κριτική - μη κατευθυντική στάση και προσπαθεί να δημιουργήσει ερεθίσματα 
για τη δραστηριότητα και τη συζήτηση, καθορίζει το πρόγραμμα και υπενθυμίζει τους κανόνες 
όταν αυτοί παραβιάζονται. Δόθηκαν επίσης οι οδηγίες και οι πληροφορίες για το βιωματικό μέρος, 
οι οποίες συνοψίζονται στα εξής: α) Όταν παίζουμε, το παιχνίδι αποκτά την αίσθηση του 
επείγοντος, όπως  συμβαίνει και στα παιδιά. β) Όταν παίζουμε, διώχνουμε κάθε σκέψη άσχετη με 
το παιχνίδι και η δράση αποκτά πρωτεύουσα σημασία. γ) Δεν «κλέβουμε». δ) Καλλιεργούμε την 
εγρήγορση, τα αντανακλαστικά και τον ρυθμό. ε) Το παιχνίδι γίνεται μια ευκαιρία για να 
καταθέσουμε ένα μέρος του εαυτού μας στην ομάδα και για να λάβουμε μηνύματα από τους 
άλλους, γι’ αυτό χρειάζεται αυξημένη προσοχή  και ενεργητική ακρόαση.  
Το μαθησιακό συμβόλαιο τοποθετήθηκε τμηματικά στις εναρκτήριες συνεδρίες, και 
επανερχόταν σε επόμενες συνεδρίες, κάθε φορά που η ομάδα φαινόταν να το χρειάζεται, για να 
επαναδιαπραγματευτεί τους κανόνες συνύπαρξής της. 
 
Γ. Παιχνίδια για την εμπιστοσύνη, την ενεργητική ακρόαση και την ενσυναίσθηση  
Στις παιχνιδασκήσεις αυτές η επιδίωξη ήταν οι συμμετέχοντες να αναπτύξουν σταδιακά μία 
ενσυναισθητική κατανόηση των ορίων του άλλου, των ρυθμών, των συναισθημάτων, αλλά και να 
χαλαρώσουν, να επικοινωνήσουν και να έρθουν σε αρμονία με έναν άλλο άνθρωπο. Τα παιχνίδια 
αυτά, μέσα από τον δυναμικό καθρέφτη που αποτελεί το βλέμμα του άλλου (Boal, 1992), 
στόχευαν στο να προκληθούν οι πρώτες ρωγμές στις παγιωμένες ταυτότητες των συμμετεχόντων, 
για να δημιουργηθεί το πεδίο εκείνο που θα επέτρεπε αργότερα τον ατομικό και συλλογικό 
μετασχηματισμό.  
Σημαντικά στοιχεία στο στάδιο αυτό ήταν η εκπαίδευση των μη λεκτικών δεξιοτήτων 
επικοινωνίας μέσω της ενεργητικής ακρόασης, της οπτικής επικοινωνίας, της ενεργοποίησης του 
σώματος ως εκφραστικού μέσου και της εξερεύνησης των δυνατοτήτων του καθώς και η διέγερση 
της συναισθηματικής νοημοσύνης. Σε αυτά συγκαταλέγονταν και παιχνίδια ενδοσκόπησης και 
αυτογνωσίας, ενεργητικής ακρόασης, όπως οι ασκήσεις του «Τυφλού» (Boal, 2002, σ. 106-116) 
και του «Καθρέφτη» (ό.π., σ. 121-127) και της σειράς «Ο ηθοποιός σαν αντικείμενο» (ό.π., σ. 69). 
                                                 
109 Βλ. κεφ. 1.3.1. Αναζητήσεις στην  εκπαίδευση των εκπαιδευτικών. 
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Στόχοι των συγκεκριμένων ασκήσεων110 ήταν η γνωριμία και η εμπιστοσύνη και η γνωριμία του 
εαυτού και του άλλου σε  κατάσταση ανασφάλειας, η επαφή με το άγνωστο, με τα όρια του 
καθενός,  και η διείσδυση στον κόσμο, στην ιστορία και στην ψυχοσύνθεση του άλλου.  
 
Δ. Σύνδεση με την πραγματικότητα των συμμετεχόντων. Κινητοποίηση του κριτικού 
στοχασμού και της κριτικής συνειδητοποίησης.  
Στόχος αυτής της ομάδας δραστηριοτήτων ήταν να εντοπιστούν τα ζητήματα που αφορούσαν τους 
συμμετέχοντες σε σχέση με το θέμα του διαπολιτισμικά ικανού εκπαιδευτικού, οι πολιτισμικές 
συγκρούσεις και οι καταπιέσεις που βίωναν στο σχολικό περιβάλλον και τις διασυνδέσεις τους σε 
οικουμενικό, τοπικό και προσωπικό επίπεδο. Απώτερος στόχος ήταν η ενεργοποίηση της κριτικής 
συνειδητοποίησης (conscientização) (Freire, 1998), της παιδαγωγικής εκείνης διαδικασίας 
ανάπτυξης του κριτικού στοχασμού (critical reflection) (Κοκκος, 2010) και της κριτικής επίγνωσης 
της οικείας κοινωνικής πραγματικότητας μέσω της μάθησης και της πράξης (o όρος praxis 
εμπερικλείει την ενήμερη δράση και τον αναστοχασμό πάνω σε αυτή, Freire, ό.π.), με στόχο την 
αποκάλυψη του κοινωνικού χαρακτήρα των προβλημάτων, των κοινωνικών μύθων και της 
λειτουργίας της κυρίαρχης ιδεολογίας.  
Η πρακτική που χρησιμοποιήθηκε ήταν η άσκηση (ascesis, Boal, 1995), μαιευτική 
διαδικασία που ακολουθεί ο εμψυχωτής του Θ.τ.Κ. για να οδηγήσει τους θεατές-ηθοποιούς να 
συνειδητοποιήσουν κριτικά τα αίτια μιας ατομικής καταπίεσης και να την ανάγουν στο ευρύτερο 
κοινωνικό επίπεδο, συνδέοντάς την με κοινωνικά προβλήματα, σχέσεις εξουσίας και την 
κοινωνική δομή, προκειμένου οι λύσεις και οι στρατηγικές που προτείνονται να λαμβάνουν υπόψη 
τους το κοινωνικό μακροεπίπεδο και να μην περιορίζονται στο μικροεπίπεδο  της 
παρουσιαζόμενης σύγκρουσης111. 
Παραδείγματα δραστηριοτήτων που χρησιμοποιήθηκαν ήταν ο καταιγισμός ιδεών για τον 
«διαπολιτισμικά ικανό εκπαιδευτικό» και η δραματοποίηση ιστοριών από το σχολικό περιβάλλον 
με θέμα τις πολιτισμικές συγκρούσεις και τον ρόλο του εκπαιδευτικού σε αυτές. Για την 
κινητοποίηση του κριτικού στοχασμού χρησιμοποιήθηκαν δραστηριότητες όπως αυτή της 
«Αντιπαράθεσης απόψεων (debate)» (Άλκηστις, 2008). Χρησιμοποιήθηκαν, επίσης, 
δραστηριότητες που στόχευαν στην αυτογνωσία και την αυτεπίγνωση όπως ο «Χάρτης της ζωής» 
(Mavrocordatos, 2009) και οι «Ιστορίες των ονομάτων» (D’Andretta, 2006). 
                                                 
110 Στους στόχους αυτούς, οι οποίοι συμπίπτουν εν μέρει με εκείνους  των δραστηριοτήτων της πρώτης ομάδας, δηλαδή της 
προθέρμανσης και της κατασκευής της ομάδας, μπορεί να εμβαθύνει η ομάδα καθώς προχωρούν οι συνεδρίες καθώς κατακτιέται 
η απαιτούμενη συγκέντρωση για την επίτευξή τους. 
111 Βλ. και 1.4.6. H προετοιμασία του κοινωνικού ηθοποιού στο Θέατρο του Καταπιεσμένου. 
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Βασικός στόχος ήταν η πυροδότηση της συζήτησης για τα κοινωνικά αίτια που βρίσκονται 
πίσω από τα προβλήματα, ώστε να εξέλθει η ομάδα από την εξατομίκευση και ψυχολογικοποίηση 
κοινωνικών προβλημάτων (Santos, 2015), η οποία οδηγεί σε αποδυνάμωση, ενοχική 
συμπεριφορά, θυματοποίηση και παραίτηση από την πρωτοβουλία για ανάληψη δράσης. 
Οι δραστηριότητες αυτές στόχευαν  επίσης στο να καλλιεργηθεί η ανοχή στη 
διαφορετικότητα των απόψεων, η κριτική επισκόπηση απόλυτων απόψεων, η ικανότητα στη 
διαχείριση της σύγκρουσης, η ενίσχυση του επιχειρηματολογικού έναντι του συνθηματικού 
λόγου, η συνειδητοποίηση της πολυπλοκότητας των διαστάσεων της ταυτότητας καθώς και ο 
αναστοχασμός πάνω σε εθνοκεντρικές και μη εθνοκεντρικές απόψεις. 
Στο πρόγραμμα αξιοποιήθηκαν, επίσης, δραστηριότητες που προέρχονται από τη 
βιωματική διαπολιτισμική εκπαίδευση, την εκπαίδευση για τα ανθρώπινα δικαιώματα και την 
αντιρατσιστική εκπαίδευση. Οι στόχοι της δραστηριότητας «Το κρεμμύδι της ταυτότητάς μου», 
για παράδειγμα, (Brander et al., 1995, σ. 30-31) ήταν πολυεπίπεδοι: α) να διερευνηθεί η έννοια 
της ταυτότητας σε γνωστικό επίπεδο, β) να υπερβούν οι συμμετέχοντες τις τυχόν εθνοκεντρικές 
αντιλήψεις της ταυτότητας και γ) να εισέλθουν  σε μια διαδικασία αυτογνωσίας και 
αυτοπαρατήρησης.  
Άλλες δραστηριότητες, όπως το «Κάνε ένα βήμα μπροστά!» (Brander et al., ό.π., σ. 219-
221) και τα «Λεμόνια» (Surian, χ.χ.) είχαν στόχο να οδηγήσουν την ομάδα σε αναστοχασμό α) για 
το πώς δημιουργούνται τα στερεότυπα, πώς εξηγούνται και πώς τα αντιμετωπίζει η διαπολιτισμική 
αγωγή, β) για τη σημασία της έκθεσης του εαυτού και τη στάση του εκπαιδευτικού σε αυτό το 
θέμα και γ) για  τις πιθανές  δυσκολίες εφαρμογής της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης.  
Οι δραστηριότητες που χρησιμοποιήθηκαν στόχευαν, τέλος, να αναδείξουν την ανάγκη 
ουσιαστικής και όχι επιφανειακής ικανότητας ενσυναίσθησης. Η ενσυναίσθηση εδώ γίνεται 
αντιληπτή ως κατανόηση του συνολικού πλέγματος των κοινωνικών σχέσεων στις οποίες 
εντάσσονται οι δράσεις των άλλων (Γκόβαρης, 2001, σ. 178), και κατ’ επέκταση ως  κατανόηση 
της κοινωνικής, οικονομικής και πολιτισμικής ανισότητας. 
 
Ε. Εξοικείωση με τη θεατρικότητα και με τις τεχνικές του Θ.τ.Κ. 
Η ιδέα πίσω από τον σχεδιασμό αυτού του μέρους ήταν ότι η προσωπική δουλειά των 
συμμετεχόντων πάνω στην ενεργοποίηση της σωματικής φαντασίας και στην απελευθέρωση του 
σώματος από συμβατικούς τρόπους έκφρασης, καθώς και η εισαγωγή της ομάδας στη θεατρική 
σύμβαση / θεατρικότητα, ήταν αναγκαία πριν αυτή περάσει στη θεατρική επεξεργασία σύνθετων 
εννοιών. Πυρήνας της θεατρικότητας για τον Boal (1995), είναι ο αισθητικός χώρος (aesthetic 
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space)112, ο θεατρικός - δραματικός χώρος, δηλαδή, ο οποίος χαρακτηρίζεται από ιδιαίτερες 
ιδιότητες που τον καθιστούν ικανό να παράγει γνώση για τον κόσμο και για τον εαυτό: είναι ένας 
χώρος διχοτομημένος, τηλε-μικροσκοπικός, εύπλαστος. Στον αισθητικό χώρο δρα ο άνθρωπος 
στην ολότητά του: νους, σώμα, συναίσθημα και μπορεί να ερευνήσει τις δυνατότητες μιας 
αντίστοιχα ολιστικής αλλαγής.  
Ένα σημείο προσοχής μας ήταν να προηγούνται οι ασκήσεις θεατρικότητας που 
προϋποθέτουν την ταυτόχρονη έκθεση των μελών της ομάδας και δεν απαιτούν ακόμα ατομική 
έκθεση, η οποία είναι πιο δύσκολη. Για την έκλυση της έντασης, σχεδιάστηκε να εναλλάσσονται 
ενδοσκοπικές-αναστοχαστικές και παιγνιώδεις-εξωστρεφείς δραστηριότητες. Η εναλλαγή επίσης 
ελέγχου και χαλάρωσης του σώματος παρατηρούσαμε επίσης ότι οδηγούσε στην αποβολή της 
έντασης και στη διεύρυνση της αντίληψης του χώρου και των άλλων. Οι παιχνιδασκήσεις 
χρησιμοποιήθηκαν καθ’ όλη τη διάρκεια του εργαστηρίου και στους τρεις κύκλους. 
 Ένα ιδιαίτερο μέρος των  παιχνιδασκήσεων ήταν τα παιχνίδια από το Θέατρο Εικόνων 
(Ιmage Τheatre). Στο πλαίσιο των παιχνιδιών αυτών ασχολούμαστε με την παρατήρηση και τη 
διάκριση αντικειμενικής διαπίστωσης και υποκειμενικής παρατήρησης, δραστηριότητα ανάλογη 
με την αποκωδικοποίηση μιας εικόνας του Freire (1998), με στόχο να καταλαβαίνουμε πότε 
κρίνουμε τον άλλον και πότε παρουσιάζουμε μια δική μας προσωπική κρίση ως αντικειμενική 
αλήθεια. Το Θέατρο Εικόνων είναι μια τεχνική του Θ.τ.Κ. (Boal, 1992, σ. 127-139), η οποία 
χρησιμοποιεί τις παγωμένες εικόνες των σωμάτων (ή αλλιώς τις δυναμικές εικόνες ή tablaux 
vivant), για να οδηγήσει στην έκφραση συναισθημάτων, εννοιών, θεωρήσεων της 
πραγματικότητας και να επιτρέψει τη μη λεκτική τοποθέτηση της ομάδας ως προς τις συγκρούσεις 
και τις καταπιέσεις που την αφορούν. Οι εικόνες μπορούν  να συγκριθούν, να ερμηνευθούν, να 
ζωντανέψουν, να εμπλουτιστούν με χειρονομίες, αντικείμενα και ήχους. Όπως και στο Θ. Φ., οι 
θεα-ποιοί (spect-actors) μπορούν να αντικαταστήσουν κάποιο πρόσωπο της εικόνας ή ως γλύπτες 
να αλλάξουν τη στάση των προσώπων, αλλάζοντας  έτσι και τις καταστάσεις που παριστάνονται. 
Η μέθοδος αυτή επικεντρώνεται στη γλώσσα του σώματος, και στο πώς μεταφράζονται οι σχέσεις 
εξουσίας σε στάσεις και θέσεις στον χώρο. Συνήθως σε ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα οι τεχνικές 
του Θεάτρου Εικόνων προηγούνται των τεχνικών του Θ.Φ. και βοηθούν να δημιουργηθεί από 
τους συμμετέχοντες μια θεατρική κοινότητα με κοινή γλώσσα. 
Κατά τα παιχνίδια με τα κοινωνικά προσωπεία (social masks) και τις κοινωνικές 
τελετουργίες (social rituals) οι συμμετέχοντες είχαν την ευκαιρία να ανακαλύψουν τα κοινωνικά 
προσωπεία τους όπως τα ορίζει ο Boal (1992,  1995), τυποποιημένους, δηλαδή, κοινωνικούς 
ρόλους με συγκεκριμένη κίνηση, σωματική έκφραση και συμπεριφορά και συγκεκριμένες 
                                                 
112 Για τον αισθητικό χώρο, βλ. και κεφ. 1.4.5. Το Θέατρο του Καταπιεσμένου. 
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τελετουργίες. Η δραστηριότητα αυτή έχει αναφορές επίσης στο Gestus του Β. Βrecht (1998), την 
κοινωνική χειρονομία. Στόχος των ασκήσεων δεν είναι να αναπαράγουμε καρικατούρες, αλλά να 
κατανοήσουμε την εσωτερική κινητήρια δύναμη του κάθε χαρακτήρα. Τα κοινωνικά προσωπεία 
συναντιούνται και επικοινωνούν μεταξύ τους, δημιουργώντας θεατρικές καταστάσεις, που μας 
δίνουν τη δυνατότητα να διαπιστώσουμε τη διαφορά της κοινωνικής τους θέσης και την 
τυποποιημένη συμπεριφορά τους. Ανακαλύπτουμε τις τελετουργικές διαστάσεις της 
καθημερινότητας, οι οποίες αναπαράγουν τις σχέσεις εξουσίας στην οικογένεια, στην εργασία, 
στην εκπαίδευση, στην πολιτική κ.α..  
Στόχος του εργαστηρίου ήταν επίσης, η εισαγωγή στις θεατρικές τεχνικές: α) της 
κατασκευής του ρόλου, β) του θεατρικού αυτοσχεδιασμού, γ) των παιχνιδιών στάτους και δ) της 
ανακριτικής καρέκλας, καθώς και  η εισαγωγή στους δραματικούς κανόνες δόμησης μίας 
αυτοσχέδιας θεατρικής σκηνής (Boal, 1992, σ. 51-59).  
 
ΣΤ. Κατασκευή και παρουσίαση διαδραστικού δρωμένου / παράστασης 
Η κατασκευή του δρωμένου ξεκινά με την επιλογή μιας ιστορίας από εκείνες που προέκυψαν στις 
προηγούμενες φάσεις. Κατά τη δραματοποίηση ιστοριών από το σχολικό περιβάλλον με θέμα τις 
πολιτισμικές συγκρούσεις και τον ρόλο του εκπαιδευτικού σε αυτές, οι εκπαιδευτικοί έπρεπε να 
επιλέξουν τις ιστορίες που τους προβλημάτιζαν περισσότερο ως προς τον χειρισμό τους και τους 
δημιουργούσαν αίσθημα αδιεξόδου ή αδυναμίας. Στον πρώτο κύκλο προέκυψαν πέντε 
δραματοποιήσεις. Στον δεύτερο κύκλο η ομάδα επέλεξε να ξαναδουλέψει τις δύο από αυτές και 
στον τρίτο κύκλο να δουλέψει μία ιστορία, η οποία τελικά εξελίχθηκε σε ενδο-ομαδική 
παράσταση Θ.Φ..  
Η δραματουργία του Θ.Φ. βασίζεται στην σύγκρουση αντίθετων βουλήσεων του 
πρωταγωνιστή και του ανταγωνιστή (Boal, ό.π., σ. 51-59) και ακολουθεί μια δομή χτισίματος της 
σύγκρουσης αυτής μέχρις ότου ηττηθεί ο πρωταγωνιστής113. Η ομάδα των επιμορφούμενων 
εμπλούτισε την αρχική ιστορία που διηγήθηκε ένας συμμετέχων με ιδέες, ιστορίες και σχετικά 
συμβάντα δημιουργώντας ρόλους και αυτοσχεδιάζοντας σκηνές. Όταν ολοκληρώσαμε την 
κατασκευή της σκηνής-πρότυπο, κατά τον Boal, χρησιμοποιήσαμε τις δραστηριότητες κατασκευής 
ρόλων και πρόβας που υποδεικνύει ο ίδιος (ό.π., σ. 211-223) καθώς και ασκήσεις και 
αυτοσχεδιασμούς που χρησιμοποιούν οι ηθοποιοί στο επαγγελματικό θέατρο για το χτίσιμο του 
ρόλου τους (π.χ από τους Stanislavski, Μeyerhold, M. Chehov) (Dinkgraefe, 2001· Hodge, 2000· 
Leach, 2004· Mitter, 1992). 
                                                 
113 Για τη δομή της παράστασης του Θ.Φ., βλ. Boal, 1992, σ. 51-58. 
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Το Θ. Φ. βασίζεται σε μια σύντομη αυτοσχέδια θεατρική σκηνή, τη λεγόμενη σκηνή-
πρότυπο, η οποία συνδέεται με ένα ευρύτερο κοινωνικό πρόβλημα και αναπαριστά μια άλυτη 
σύγκρουση,  κάποιου είδους καταπίεση ή ένα αδιέξοδο. Η σκηνή αυτή έχει, συνεπώς, άσχημο 
τέλος: ο πρωταγωνιστής υπόκειται σε καταπίεση, την οποία θα ήθελε να ανατρέψει, αλλά 
διαπράττει λάθη και στο τέλος επικρατεί η αδικία. Η ομάδα των συμμετεχόντων - ηθοποιών 
παρουσιάζει τη σκηνή-πρότυπο στην ομάδα των συμμετεχόντων - θεατών και στη συνέχεια η 
σκηνή επαναλαμβάνεται. Το κοινό όμως αυτή τη φορά μπορεί να επέμβει για να αλλάξει τη ροή 
της ιστορίας, ανατρέποντας την καταπιεστική πραγματικότητα που παρουσιάζεται. Ο θεατής 
μπορεί να πει «Στοπ!» στο σημείο στο οποίο κρίνει ότι ο πρωταγωνιστής διαπράττει ένα σφάλμα, 
να παγώσει τη δράση και να τον αντικαταστήσει. Κατά τον Boal, με αυτόν τον τρόπο ο θεατής 
(spectator) μετατρέπεται σε ενεργό θεατή-ηθοποιό, τον θεα-ποιό (spect-actor) και ενεργεί έτσι 
όπως θα ήθελε να ενεργήσει ο ίδιος σε αντίστοιχη περίπτωση, προτείνοντας κατ’ αυτόν τον τρόπο 
έναν τρόπο αντίδρασης στην καταπίεση. Σκοπός είναι να δοκιμαστούν εμπράκτως όλες οι 
εναλλακτικές λύσεις μιας καταπιεστικής και άδικης  πραγματικότητας. Οι υπόλοιποι ηθοποιοί της 
σκηνής, που έχουν ρόλους είτε ανταγωνιστών-καταπιεστών είτε εν δυνάμει συμμάχων του 
πρωταγωνιστή - καταπιεζόμενου αυτοσχεδιάζουν με συνέπεια προς τον χαρακτήρα που 
ενσαρκώνουν.  
Τονίζεται ότι αυτές οι τεχνικές δεν αποσκοπούσαν στο να οδηγήσουν τους συμμετέχοντες 
να πάρουν τελεσίδικη θέση σε αμφιλεγόμενα θέματα αλλά μάλλον  στο να αναδείξουν τις πολλές 
πλευρές από τις οποίες μπορούν να προσεγγιστούν τέτοιου είδους ζητήματα. 
  
Ζ. Δραστηριότητες ανατροφοδότησης και τεχνικές κλεισίματος 
Ο λόγος για τον οποίο χρησιμοποιείται συστηματικά η λεκτική ανατροφοδότηση κατά τη 
βιωματική εκπαίδευση που ακολουθεί το κριτικό παράδειγμα είναι ότι δεν πρέπει να μένει 
ανεκμετάλλευτη η συγκινησιακή φόρτιση ή/και η ευφορία που υπάρχει πάντοτε μετά από μια 
ομαδική δημιουργική εργασία (Jones, 2003) και κυρίως μετά από μια θεατρική - βιωματική 
διαδικασία. Χρησιμοποιήθηκαν, ως εκ τούτου, παιχνίδια απολογισμού, όπου γινόταν 
λεκτικοποίηση των βιωμάτων της ομάδας, ο κριτικός αναστοχασμός, η καταγραφή των 
εντυπώσεων των συμμετεχόντων με παιγνιώδη τρόπο, η σύνδεση με την πραγματικότητά τους, η 
αξιολόγηση και ο προσδιορισμός των δυνατοτήτων δράσης.  
Τεχνικές αποφόρτισης, από-ρολοποίησης (de-roling) και συναισθηματικού κλεισίματος 
(Jones, ό.π.) χρησίμευσαν για να κλείσουν το εργαστήριο στο σύνολό του αλλά και κάθε 
συνάντηση ξεχωριστά, κυρίως όταν αυτή ήταν ιδιαίτερα συναισθηματικά φορτισμένη. Σε αυτό το 
στάδιο χρησιμοποιήθηκαν οι τεχνικές χαλάρωσης και μασάζ (πχ. Boal, 1992, σ. 76-78) με τη 
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μορφή παιχνιδιού. Αυτές οι τεχνικές αποτελούσαν και ένα είδος αποχαιρετισμού της ομάδας και 
επιστροφής του καθενός στην καθημερινότητα. 
 
Η. Σύνδεση με τη θεωρία και την πρακτική της διαπολιτισμικής προσέγγισης 
Ο σκοπός ήταν να δημιουργηθεί ένα είδος «θεωρητικού συμβολαίου» της ομάδας (κατά το 
μαθησιακό συμβόλαιο) στο τέλος του επιμορφωτικού σεμιναρίου έπειτα από την ολοκλήρωση της 
διαδικασίας της βιωματικής μάθησης και πριν από τον αποχαιρετισμό. Η δραστηριότητα αυτή 
αφορούσε μια συμφωνία της ομάδας για τον ορισμό και τη διασαφήνιση των διαφόρων τύπων 
εκπαίδευσης για τη διαχείριση της ετερότητας. Η συζήτηση αυτή τοποθετήθηκε στο τέλος του 
επιμορφωτικού σεμιναρίου με το εξής σκεπτικό, που εμπνέεται από τις αρχές της κριτικο-
στοχαστικής και προσωποκεντρικής παιδαγωγικής (Παπαγεωργίου, 2010): εφόσον καθ’ όλη τη 
διάρκεια του σεμιναρίου τέθηκαν από τους ίδιους τους συμμετέχοντες ερωτηματικά και 
συνειδητοποιήθηκαν κενά και δυσλειτουργικές παραδοχές σταδιακά, μέσα από την πράξη, 
συλλογικά και βιωματικά, ο συντονισμός της θεωρητικής εμβάθυνσης ανατέθηκε σε ειδικά για 
την περίσταση προσκεκλημένη με το ρόλο του «ειδικού», διαπολιτισμική εκπαιδεύτρια, Γλυκερία 
Αράπη. Για να προκύψει ο κοινός ορισμός της ορολογίας της διαπολιτισμικότητας έγινε η 
προσπάθεια σύνδεσης με παραδείγματα από το σύνολο του βιωματικού σεμιναρίου. Μέσα από τη 
δραστηριότητα της θεωρητικής ανασκόπησης, στόχος μας ήταν να ενισχυθούν οι γνωστικές 
δεξιότητες, αλλά και οι μετα-γνωστικές δεξιότητες της ικανότητας σύνδεσης θεωρίας και πράξης 
και του αναστοχασμού πάνω στην εκπαιδευτική επιστημολογία και τη θεωρία σε χρήση του κάθε 
εκπαιδευτικού114.  
Η γράφουσα ως εμψυχώτρια απέφευγε να πάρει θέση στη συζήτηση, τόσο για να μην 
αλλοιώσει τα πλούσια ερευνητικά δεδομένα που παράγονται, όσο και από παιδαγωγικής άποψης, 
για να μην σταθεί εμπόδιο στους συμμετέχοντες να οδηγηθούν μόνοι τους, μέσα από τη διαδικασία 
του σεμιναρίου και με έναν μη κατευθυντικό τρόπο, να αντιληφθούν τη σημασία της 
διαπολιτισμικότητας. Οι μόνες παρεμβάσεις της εμψυχώτριας σχετικά με το θεωρητικό - γνωστικό 
μέρος της διαπολιτισμικότητας ήταν η συστηματοποίηση των λεγομένων των ίδιων των 
συμμετεχόντων και, όπου χρειαζόταν, ο συσχετισμός τους με τα όσα ισχυρίζονται οι θεωρητικοί 
της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης. Ο τρόπος παρέμβασης της εμψυχώτριας εμπνέονταν από τις 
τεχνικές του κριτικού στοχασμού (Κόκκος, 2010) και την προώθηση της κριτικής 
συνειδητοποίησης: «Τι; Γιατί;  Πώς; Για ποιο σκοπό; Για ποιον; Ενάντια σε ποιον; Από ποιον; 
Υπέρ ποίου; Για χάρη τίνος; Αυτές είναι ερωτήσεις που προκαλούν τους εκπαιδευόμενους να 
εστιάσουν στην ουσία των πραγμάτων.» (Feire, 2006, σ. 39). Εμπνεόταν επίσης από τη διαδικασία 
                                                 
114 Βλ. 1.3. Η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών για την ενίσχυση της διαπολιτισμικής ικανότητας. 
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της Άσκησης του Boal (1995) και τη σταδιακή αναγωγή από το ειδικό - ατομικό στο γενικό - 
κοινωνικό επίπεδο, καθώς και από τη φιλοσοφία της θεμελιωμένης θεωρίας για την ανάδυση των 
θεωρητικών κατασκευών115. 
Αντί, λοιπόν, να ξεκινήσει το σεμινάριο με μια θεωρητικού τύπου διάλεξη από έναν ειδικό, 
όπως θα γινόταν σε ένα σεμινάριο εμπνεόμενο από το λειτουργιστικό μοντέλο (Παπαγεωργίου, 
ό.π.) καταλήγει στη θεωρία, εφόσον έχει προκύψει αυτή η ανάγκη από τους ίδιους τους 
συμμετέχοντες. Μέσα από την αποσαφήνιση  των εννοιών και τη σύνδεσή τους με τις 
πρωτοβουλίες των συμμετεχόντων, δημιουργήθηκε ένα «συμβόλαιο ορολογίας» της ομάδας για 
γνωστικά σχήματα τα οποία οι συμμετέχοντες είχαν ήδη κατακτήσει μέσα από τη βιωματική 
διαδικασία. Είναι το στάδιο εκείνο όπου το μαθησιακό αντικείμενο γίνεται κτήμα των 
συμμετεχόντων, γεγονός που με τη σειρά του προκαλεί νέα ερωτηματικά και διεύρυνση των 
μαθησιακών αναγκών (Μezirow, 2007· Rogers, 1999).  
 
  
                                                 
115 Βλ. κεφ. 2.4.4. Η ποιοτική ανάλυση δεδομένων μέσω της θεμελιωμένης θεωρίας. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΕΤΑΡΤΟ  
ΟΙ ΤΡΕΙΣ ΚΥΚΛΟΙ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ ΔΡΑΣΗΣ  
 
Η παρούσα έρευνα δράσης είχε τρεις φάσεις, τους λεγόμενους σπειροειδείς κύκλους σχεδιασμού 
- δράσης - αναστοχασμού - επανασχεδιασμού. Κάθε κύκλος αποτελούνταν από δύο ολοήμερες 
συνεδρίες και η κάθε συνεδρία από μια συγκεκριμένη αλληλουχία δραστηριοτήτων. Στο παρόν 
κεφάλαιο περιγράφουμε το πρόγραμμα παρέμβασης από την πλευρά της ερευνήτριας 
δράσης/εμψυχώτριας, ξεκινώντας από μια γενικότερη επισκόπηση του κάθε κύκλου και 
περνώντας στην συνέχεια στην εξέταση καθεμίας από τις δύο συνεδρίες του κάθε κύκλου καθώς 
και της κάθε ομάδας δραστηριοτήτων.  
Στην ενότητα που αναφερόμαστε στον Σχεδιασμό κάθε κύκλου - συνεδρίας - δραστηριότητας 
παραθέτουμε τους διδακτικούς και ερευνητικούς στόχους, τους λόγους για τους οποίους 
τοποθετήθηκε η κάθε διδακτική ενότητα σε ένα συγκριμένο σημείο του σεμιναρίου και τις οδηγίες 
που έδωσε η εμψυχώτρια, όπου αυτό κρίνεται αναγκαίο116. Στο μέρος αυτό, πηγαίνοντας από το 
γενικό στο ειδικό, ξεκινάμε από τους γενικούς στόχους κάθε κύκλου, συνεχίζουμε με εκείνους 
κάθε συνεδρίας και έπειτα παραθέτουμε τους επιμέρους στόχους κάθε ομάδας δραστηριοτήτων ή 
κάθε δραστηριότητας. 
Στην ενότητα Δράση/Παρατήρηση, που αφορά το τι πράγματι έγινε στο πρόγραμμα, 
περιγράφουμε συνοπτικά πώς υλοποιήθηκε ο σχεδιασμός και εξετάζουμε εάν οι διδακτικοί και οι 
ερευνητικοί στόχοι ικανοποιούνται117.  
Τέλος, στην ενότητα Αναστοχασμός κάθε κύκλου - συνεδρίας -  δραστηριότητας παραθέτουμε 
τη διαδικασία αναμόρφωσης των ερευνητικών ερωτημάτων και σχεδιασμού των επόμενων 
κύκλων - συνεδριών - δραστηριοτήτων, ανάλογα με την έκβαση του σεμιναρίου και τα δεδομένα 
που προέκυπταν.  
                                                 
116 Όλες οι περιγραφές των δραστηριοτήτων παρατίθενται στο Παράρτημα IΙ. 
117  H αναφορά είναι συνοπτική, καθώς αναφερόμαστε εκτενώς στην επενέργεια των δραστηριοτήτων πάνω στους συμμετέχοντες 
κατά την ανάλυση των ευρημάτων στα κεφάλαια 5.1, 5.2 και 5.3, όπου παρατίθενται και τα σχετικά αποσπάσματα από τα 
δεδομένα. 
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4.1. Ο Α΄ κύκλος  
 
4.1.1 Σχεδιασμός Α΄ κύκλου 
Ως προς το διδακτικό μέρος, η γενικότερη στόχευση των πρώτων δύο συνεδριών που αποτέλεσαν 
τον Α΄ κύκλο ήταν, πρώτον, να εκτεθούν και να τεθούν σε διαπραγμάτευση οι μαθησιακοί στόχοι 
των συμμετεχόντων καθώς και οι θεωρητικές, φιλοσοφικές και ιδεολογικές παραδοχές τους και, 
δεύτερον, η εξοικείωση με το προτεινόμενο μοντέλο βιωματικής διδασκαλίας βασισμένης στη 
θεατρικότητα καθώς και με το είδος της ενέργειας και της εμπλοκής που απαιτείται. Επίσης στόχος 
ήταν η σταδιακή εισαγωγή των συμμετεχόντων στα βασικά είδη δραστηριοτήτων του σεμιναρίου 
όπως περιγράφηκαν στο 3ο Κεφάλαιο. Ως προς το ερευνητικό μέρος, ο σχεδιασμός αφορούσε τη 
διερεύνηση των προϋπαρχόντων παραγόντων στο προσωπικό ή στο κοινωνικο-πολιτισμικό 
πλαίσιο (Taylor, 2006, σ. 330-331, στο Mezirow, 2007). Συγκεκριμένα, ο Α΄ κύκλος είχε στόχο 
να διερευνήσει μέσω των δραστηριοτήτων τα εξής:  
α) Ποιο είναι το επίπεδο γνώσης των εκπαιδευτικών ως προς τη Δ.Ι.;    
β) Ποιες είναι οι στάσεις των εκπαιδευτικών για την ετερότητα, την ταυτότητα, τη διαχείριση της 
πολυπολιτισμικότητας, τη διαχείριση των πολιτισμικών συγκρούσεων και ποιο είναι το επίπεδο 
διαπολιτισμικής ευαισθησίας τους; 
γ) Ποιο είναι το επίπεδο των γνωστικών και συναισθηματικών δεξιοτήτων τους που σχετίζονται 
με τη Δ.Ι.; 
δ) Ποιος είναι ο βαθμός εξοικείωσής τους με  τεχνικές ομαδοσυνεργατικής μάθησης, βιωματικής/ 
ενεργούς μάθησης και με τις Π.Τ.Ε.; 
ε) Τι κενά και ποιες δυσκολίες έχουν ή / και λένε ότι έχουν σχετικά με την παρακολούθηση του 
προγράμματος επιμόρφωσης (δυσκολίες που σχετίζονται με το βιωματικό - θεατρικό χαρακτήρα 
ή με το περιεχόμενο της Δ.Ι.); 
στ) Ποιες είναι οι προσδοκίες τους από το επιμορφωτικό σεμινάριο; Πώς σχετίζονται οι 
προσδοκίες αυτές με τις γνώσεις, τις στάσεις και την εκπαιδευτική τους επιστημολογία;  
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4.1.2 Η πρώτη συνεδρία του Α΄ κύκλου 
 
Σχεδιασμός πρώτης συνεδρίας Α΄ κύκλου 
Η συνεδρία αποτελούνταν από δύο μέρη: α) τις εναρκτήριες διαγνωστικές 
δραστηριότητες118 και β) το κυρίως βιωματικό μέρος119. 
Οι επιμέρους διδακτικοί στόχοι της πρώτης συνεδρίας του Α΄ κύκλου ήταν η γνωριμία σε 
διάφορα επίπεδα (ιδεολογικό, γνωστικό, διαπροσωπικό, μη λεκτικό, συναισθηματικό) και η 
προθέρμανση για τις επόμενες θεατρικές δραστηριότητες.  
Ο ερευνητικός στόχος αφορούσε τη διερεύνηση των γνώσεων των συμμετεχόντων για τη 
διαπολιτισμική ικανότητα, των στάσεων που σχετίζονται με το επίπεδο διαπολιτισμικής 
ευαισθησίας, των διαπολιτισμικών δεξιοτήτων και, τέλος, των προσδοκιών από το σεμινάριο σε 
σχέση με τις γνώσεις, τις στάσεις και τις δεξιότητες που περίμεναν ότι θα αποκτήσουν.  
Ο διδακτικός στόχος της πρώτης διαγνωστικής δραστηριότητας, η συμπλήρωση του 
ερωτηματολογίου ανοιχτού τύπου120, ήταν ο εγκλιματισμός των συμμετεχόντων στον χώρο και 
μία πρώτη δυνατότητα αναστοχασμού για τους λόγους συμμετοχής στο σεμινάριο και για το 
ατομικό γνωστικό επίπεδο και τις παραδοχές του καθενός σε σχέση με τα ζητήματα του 
σεμιναρίου. Ο ερευνητικός στόχος ήταν η διερεύνηση των προϋπαρχόντων παραγόντων των 
συμμετεχόντων σε σχέση με τα αρχικά ερευνητικά ερωτήματα. 
Στη συνέχεια, οι διδακτικοί στόχοι των πρώτων δραστηριοτήτων121 που ακολούθησαν την 
είσοδο στον χώρο και τη συμπλήρωση ερωτηματολογίων ήταν: α) η εισαγωγή της δουλειάς σε 
κύκλο, το σπάσιμο της μετωπικής διδασκαλίας και η δημιουργία της αίσθησης ομάδας, β) η πρώτη 
επαφή με το ομαδικό παιχνίδι, γ) η γνωριμία με βιωματικό τρόπο, δ) η συλλογή προσδοκιών και 
η πρώτη καταγραφή απόψεων που θα στοιχειοθετήσουν το μαθησιακό συμβόλαιο της ομάδας. Ως 
προς τον ερευνητικό στόχο, μέσα από τις δραστηριότητες αυτές έγινε απόπειρα διερεύνησης των 
προσδοκιών της ομάδας από τους συμμετέχοντες και την εμψυχώτρια.  
Μέσα από τις βιωματικές δραστηριότητες συλλογής προσδοκιών οι συμμετέχοντες 
κλήθηκαν να εκφράσουν προσδοκίες που αφορούσαν:  α) τον εαυτό τους, β) τους άλλους 
συμμετέχοντες, γ) την εμψυχώτρια δ) το σεμινάριο και, εμμέσως, να κάνουν μια πρώτη απόπειρα 
                                                 
118 «Αρχικό Ερωτηματολόγιο», «Φρουτοσαλάτα», «Όλοι Όσοι», «Θέλω να…», «Ο Χάρτης των Προσδοκιών». «Καταιγισμός 
Ιδεών: ο Δ.Ι.Ε.» και «Εστιασμένη Συζήτηση: ο Δ.Ι.Ε.», «Μαθησιακό Συμβόλαιο Β΄: Στοχοθεσία Ομάδας», για τις περιγραφές βλ. 
Παράρτημα ΙΙ. 
119«Μουσική- Περπάτημα – Στοπ / Τα επτά επίπεδα ενέργειας», «Βόμβες- Ασπίδες», «Περπατάω –Στοπ: Από την κίνηση στην 
έννοια -  Από την έννοια στην κίνηση», «Πέντε κεφάλια μαζί», «Δραματοποιήσεις ιστοριών συγκρούσεων των ετεροτήτων στον 
σχολικό χώρο» 
120 Για το ερωτηματολόγιο βλ. κεφ. 2.5.2. Βήματα της έρευνας, ερευνητικά εργαλεία και ζητήματα τριγωνισμού. 
121 «Φρουτοσαλάτα», «Όλοι Όσοι», «Θέλω να…», «Ο Χάρτης των Προσδοκιών». 
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αναστοχασμού για τον ρόλο τους σε μια μαθησιακή διαδικασία, η οποία συνδιαμορφώνεται, 
απαιτεί την προσωπική εμπλοκή και είναι βιωματική και μαθητοκεντρική. 
Οι επόμενες δραστηριότητες122 στόχευαν στη διερεύνηση της βασικής έννοιας του 
διαπολιτισμικά ικανού εκπαιδευτικού (Δ.Ι.Ε.), που περιλαμβάνεται στον τίτλο του σεμιναρίου, 
καθώς και στην πρώτη εννοιολογική αποσαφήνιση, ώστε να καταλήξουμε σε έναν πρώτο 
εργαλειακό ορισμό του Δ.Ι.Ε..  
Ακολούθως, κι αφού τέθηκαν οι μαθησιακοί στόχοι των συμμετεχόντων και εκτέθηκαν οι 
θεωρητικές, φιλοσοφικές και ιδεολογικές παραδοχές της ομάδας στις δύο συζητήσεις για το 
θέατρο στην εκπαίδευση και τον Δ.Ι.Ε., ακολούθησε το κυρίως μέρος του μαθησιακού 
συμβολαίου123, που αφορούσε την ανασύνθεση όσων ειπώθηκαν και τη σύνδεσή τους με τους 
στόχους της εμψυχώτριας και, εν συνεχεία, τη διαπραγμάτευση πάνω στους κανόνες και στις 
προϋποθέσεις για τη λειτουργία της ομάδας, σύμφωνα με τις αρχές της εκπαίδευσης ενηλίκων και 
της από κοινού στοχοθεσίας της προσωποκεντρικής εκπαίδευσης. Ερευνητικός στόχος της 
δραστηριότητας ήταν η διερεύνηση του επιπέδου συνοχής της ομάδας, της διάθεσης αμοιβαίων 
υποχωρήσεων, της διαλλακτικότητας και της ικανότητας διαπραγμάτευσης των συμμετεχόντων. 
Στη συνέχεια, στο δεύτερο μέρος της συνεδρίας, το βιωματικό, καθώς οι συμμετέχοντες 
είχαν μείνει πολλή ώρα καθισμένοι και χρειάζονταν σταδιακά να μπουν στο διαφορετικό είδος 
ενέργειας που απαιτείται για το βιωματικό μέρος, οι ασκήσεις που προτάθηκαν κατά την 
προθέρμανση και την εστίαση124 είχαν στόχο να λειτουργήσουν ως προετοιμασία για την κύρια 
δραστηριότητα και να συμβάλουν στην ενεργοποίηση, το παιχνίδι, τη γνωριμία σε μη λεκτικό 
επίπεδο αλλά και την εισαγωγή στον λεγόμενο αισθητικό χώρο (Boal, 1995), την 
απομηχανοποίηση του σώματος (Βoal, 1992, 1995) και την κινητοποίηση της συνειρμικής 
σκέψης125. Η ιδέα πίσω από τον σχεδιασμό αυτού του μέρους ήταν ότι η προσωπική δουλειά των 
συμμετεχόντων πάνω στην ενεργοποίηση της σωματικής φαντασίας και στην απελευθέρωση του 
σώματος από συμβατικούς τρόπους έκφρασης, καθώς και η εισαγωγή της ομάδας στη θεατρική 
σύμβαση / θεατρικότητα, ήταν αναγκαία πριν αυτή περάσει στη θεατρική επεξεργασία σύνθετων 
εννοιών. Ένας άλλος λόγος για τον οποίο οι τεχνικές αυτές τοποθετήθηκαν στο σημείο αυτό, ήταν 
γιατί προϋποθέτουν την ταυτόχρονη έκθεση των μελών της ομάδας και δεν απαιτούν ακόμα 
ατομική έκθεση, η οποία είναι πιο δύσκολη. Για την έκλυση της έντασης, σχεδιάστηκε να 
εναλλάσσονται ενδοσκοπικές-αναστοχαστικές και παιγνιώδεις-εξωστρεφείς δραστηριότητες.  
                                                 
122 «Καταιγισμός Ιδεών: ο Δ.Ι.Ε.» και «Εστιασμένη Συζήτηση: ο Δ.Ι.Ε.». 
123 «Μαθησιακό Συμβόλαιο Β΄: Στοχοθεσία Ομάδας». 
124 «Μουσική- Περπάτημα – Στοπ / Τα επτά επίπεδα ενέργειας», «Βόμβες- Ασπίδες», «Περπατάω –Στοπ: Από την κίνηση στην 
έννοια -  Από την έννοια στην κίνηση», «Πέντε κεφάλια μαζί». 
125 Βλ. κεφ. 3 για τον σχεδιασμό του προγράμματος. 
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Ως προς το ερευνητικό σκέλος, μία συγκεκριμένη δραστηριότητα126 αποτελούσε την 
πρώτη ερευνητική δραστηριότητα του προγράμματος που ανήκε στη λεγομένη παραστατική 
εθνογραφία127: ένα θεατρικό παιχνίδι χρησιμοποιήθηκε ως διαγνωστική ερευνητική 
δραστηριότητα, με το πλεονέκτημα να μπορούμε να βασιστούμε σε έναν συνειρμικό και 
σωματοποιημένο λόγο. Ο ερευνητικός στόχος της συγκεκριμένης δραστηριότητας ήταν η  
διερεύνηση των αναπαραστάσεων των εκπαιδευτικών μέσα από τη σωματική έκφραση και τον 
συνειρμικό λόγο και οι αναδυόμενες παραδοχές σχετικά με τη διαπολιτισμικότητα.  
Η κύρια δραστηριότητα της συνεδρίας ήταν οι «Δραματοποιήσεις ιστοριών συγκρούσεων 
των ετεροτήτων στον σχολικό χώρο», η οποία αποτελεί θεατρική παραλλαγή των αφηγήσεων 
ιστοριών που χρησιμοποιούνται τόσο στην εκπαίδευση ενηλίκων όσο και στη διαπολιτισμική 
εκπαίδευση (πχ. Μάγος, 2011), αλλά αποτελεί και το πρώτο βήμα της τεχνικής Θ.Φ. (Boal, 1992) 
που είχε προγραμματιστεί για ένα επόμενο στάδιο του προγράμματος. Διδακτικός στόχος της 
δραστηριότητας ήταν να αφηγηθούν οι συμμετέχοντες ιστορίες από το οικείο τους περιβάλλον, 
ώστε να τους αφορούν αυτές άμεσα και να αισθανθούν ότι τα υπό συζήτηση θέματα τα έχουν 
θέσει οι ίδιοι.  Επίσης, στόχος ήταν να μπορέσουν οι συμμετέχοντες, χρησιμοποιώντας τη 
θεατρικότητα, να αναστοχαστούν πάνω στη δυναμική των συγκρούσεων και τη διαχείριση της 
ετερότητας. Ο ερευνητικός στόχος συμπίπτει με τον στόχο της προηγούμενης δραστηριότητας, 
καθώς και η συγκεκριμένη δραστηριότητα χρησιμοποιήθηκε ως εργαλείο παραγωγής δεδομένων 
στο πλαίσιο της παραστατικής εθνογραφίας. 
 
Δράση / παρατήρηση πρώτης συνεδρίας Α΄ κύκλου 
Α) ΕΝΑΡΚΤΗΡΙΕΣ ΔΙΑΓΝΩΣΤΙΚΕΣ ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΕΣ  
Αρχικά, οι 24 συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί κατά την άφιξή τους συμπληρώνουν ατομικά ο 
καθένας ερωτηματολόγιο ανοιχτού τύπου128. Μετά τη συμπλήρωση των ερωτηματολογίων οι 
καρέκλες τοποθετούνται σε κύκλο. Ακολουθεί καλωσόρισμα, συστάσεις και συνοπτική 
παρουσίαση των στόχων, της μεθοδολογίας και της φιλοσοφίας του προγράμματος από την 
εμψυχώτρια. 
Η εντύπωση που δίνεται στην εμψυχώτρια και τις παρατηρήτριες129 είναι πως οι 
συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί κατά την είσοδό τους είναι τυπικοί και απόμακροι και ότι έχουν μια 
καχυποψία απέναντι στην όλη διαδικασία. Το εγχείρημα του «σπασίματος του πάγου» και της 
«ενεργοποίησης» που ακολουθεί μετά την εισαγωγή αποδεικνύεται πιο χρονοβόρο και πιο 
                                                 
126 Η «Περπατάω –Στοπ: Από την κίνηση στην έννοια -  Από την έννοια στην κίνηση». 
127 Βλ. κεφ. 2.4.3. Η ποιοτική παραγωγή / συλλογή δεδομένων μέσω της παραστατικής εθνογραφίας. 
128 Βλ. 2.5.2. Βήματα της έρευνας, ερευνητικά εργαλεία και ζητήματα τριγωνισμού. 
129 Βλ. αναλυτικά τα ευρήματα στο κεφ. 5.2. Διαπολιτισμική επιδεξιότητα. 
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δύσκολο από το αναμενόμενο και το συνηθισμένο σε άλλα αντίστοιχα σεμινάρια. Η ανταπόκριση 
των συμμετεχόντων στις πρώτες βιωματικές δραστηριότητες χαρακτηρίζεται από αμηχανία και σε 
μερικές περιπτώσεις και  φόβο, γεγονός που φανερώνει ίσως τη μη εξοικείωσή τους με έναν 
βιωματικό και μη μετωπικό τρόπο διδασκαλίας και που υποδηλώνει την ενδεχόμενη ανατροπή 
των αρχικών προσδοκιών τους σχετικά με τη φύση του σεμιναρίου.   
Προσδοκώντας να ανατραπεί το κλίμα αυτό, προχωράμε άμεσα με παιγνιώδεις 
δραστηριότητες ενεργοποίησης και συλλογής προσδοκιών130, οι οποίες ενθαρρύνουν τους 
συμμετέχοντες να σηκωθούν από τις καρέκλες τους, να γνωριστούν μέσα από το παιχνίδι, χωρίς 
να αισθάνονται εκτεθειμένοι, να εκφράσουν τις απόψεις τους με παιγνιώδη τρόπο, να μιλήσουν 
μέσω του παιχνιδιού ακόμα και όσοι δε συνηθίζουν να παίρνουν τον λόγο σε μεγάλες ομάδες. Ο 
βαθμός ανταπόκρισης αλλάζει σταδιακά και οι δραστηριότητες, εν συνεχεία, εκτελούνται με 
ενδιαφέρον, ενεργητικότητα και ευθυμία 131.  
Από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών στα ερωτηματολόγια που αφορούσαν κυρίως τις 
προσδοκίες τους από το πρόγραμμα132, καθώς και από τις βιωματικές δραστηριότητες συλλογής 
προσδοκιών το κυριότερο που συνάγουμε133 είναι ότι οι περισσότεροι συμμετέχοντες που ήρθαν 
για να λάβουν μέρος σ΄ αυτό περίμεναν ένα τεχνοκρατικού τύπου μοντέλο επιμόρφωσης 
(Mατσαγγούρας, 2005), σε αντίθεση με το ερμηνευτικού και στοχαστικο-κριτικού τύπου μοντέλο 
το οποίο συνάδει με τις αρχές της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης και πάνω στο οποίο ήταν 
σχεδιασμένο το πρόγραμμα134.  Ήρθαν, σύμφωνα με τις απαντήσεις τους,  κυρίως για την 
απόκτηση γνώσεων και πληροφοριών και για να συλλέξουν εργαλεία για την άμεση εφαρμογή 
τους στο εκπαιδευτικό τους περιβάλλον. Η πλειοψηφία των συμμετεχόντων δεν φαίνεται να θέτει 
την προσωπική ανάπτυξη και την ανάγκη της κατάκτησης της Δ.Ι. σε πρώτο πρόσωπο ως 
προτεραιότητα στο επιμορφωτικό σεμινάριο «Ο διαπολιτισμικά ικανός εκπαιδευτικός», παρόλο 
που η προσωπική ανάπτυξη αναφέρεται ρητά ως ένας από τους στόχους του σεμιναρίου στην  
ανακοίνωση που κυκλοφόρησε στα σχολεία135.  Ούτε, επίσης, προσδοκά την ανάπτυξη 
ικανοτήτων και δεξιοτήτων που να αφορούν την αλληλεπίδραση εκπαιδευτικού - μαθητή, παρόλο 
που αυτή βρίσκεται στις προϋποθέσεις της διαπολιτισμικής προσέγγισης στο σχολείο.  
                                                 
130 «Φρουτοσαλάτα», «Όλοι όσοι», «Θέλω να…», «Ο χάρτης των προσδοκιών». 
131 Βλ. αναλυτικά τα ευρήματα στο κεφ. 5.2. Διαπολιτισμική επιδεξιότητα. 
132 Στην ερώτηση Α1 «Γιατί επιλέξατε να παρακολουθήσετε το συγκεκριμένο εργαστήριο;», η οποία στόχο είχε να διερευνήσει  τις 
προσδοκίες από το επιμορφωτικό σεμινάριο, και τη Γ2 «Ποιες πτυχές του ‘διαπολιτισμικά ικανού εκπαιδευτικού’ θεωρείτε ότι 
εσείς ως εκπαιδευτικός χρειάζεται να ενισχύσετε;», η οποία στόχο είχε να εξετάσει τις προσδοκίες που σχετίζονται πιο ειδικά με 
εκείνες τις πτυχές του διαπολιτισμικά ικανού εκπαιδευτικού, τις οποίες πιστεύουν οι συμμετέχοντες ότι χρειάζεται να 
αναπτύξουν. 
133 Βλ. αναλυτικά τα ευρήματα στο κεφ. 5.3 Διαπολιτισμική εκπαιδευτική επιστημολογία. 
134 Βλ. για σχεδιασμό προγράμματος το κεφ. 3. 
135 Βλ. Παράρτημα Ι. 
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Από τη διατύπωση των προσδοκιών στις συγκεκριμένες δραστηριότητες αναδεικνύονται 
κάποιες στάσεις και αδρά η προσωπική θεωρία των εκπαιδευτικών. Επίσης, φαίνεται αμέσως η 
διαφορετική οπτική καθενός από τους συμμετέχοντες σχετικά με τα ζητήματα στα οποία εστιάζουν 
την προσοχή τους. Κάποιοι συμμετέχοντες δίνουν σημασία στην ανάγκη για κοινωνικότητα, 
γεγονός που συνδέεται με την αναγνώριση ως ένα βαθμό της δύναμης της ομάδας, της 
συλλογικότητας και του ενδυναμωμένου εκπαιδευτικού μέσα σ' αυτήν, για την επίτευξη της 
διαπολιτισμικής προσέγγισης. Άλλοι εστιάζουν στη συλλογή εργαλείων / γνώσεων, που, εκτός 
από την προσδοκία ενός τεχνοκρατικού μοντέλου επιμόρφωσης, φανερώνει επίσης ότι η φύση της 
γνώσης για πολλούς είναι θεωρητική και δεν συνδέεται με τις εμπειρίες, αντίληψη αντίθετη με 
την παράδοση της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης136. Λιγότεροι συμμετέχοντες εστιάζουν στην 
προσωπική ανάπτυξη, πράγμα που φανερώνει ότι η μειοψηφία προσδοκά ένα προσωποκεντρικό 
ή κριτικο-στοχαστικό μοντέλο επιμόρφωσης (Mατσαγγούρας, ό.π.).  
Οι περισσότερες προσδοκίες φαίνεται να αφορούν το μετασχηματισμό των μαθητών, 
μιλούν για «διδασκαλία» της διαπολιτισμικότητας στους μαθητές, για αποστασιοποιημένη 
μετάδοση, δηλαδή, γνώσεων από τον εκπαιδευτικό - γνώστη στους μαθητές - μη γνώστες, 
εστιάζουν στο «πρόβλημα» των μαθητών και ειδικά των ξένων μαθητών. Έτσι δεν αναγνωρίζεται 
από όλους η εμπλοκή του εκπαιδευτικού στην διαπολιτισμική πορεία σε ατομικό ή / και συλλογικό 
επίπεδο και ο υποκειμενικός του μετασχηματισμός (Μezirow, 2007).  
Έχουμε επίσης και μία πρώτη ρητή ένδειξη («Να ενσωματώσω καλύτερα τα παιδιά από 
άλλες χώρες, γι' αυτό και είμαι εδώ.») για ενστερνισμό του μονοπολιτισμικού ή του 
αντισταθμιστικού μοντέλου διαχείρισης της ετερότητας (Γκόβαρης, 2007)137 και για το 
εθνοκεντρικό στάδιο της άμυνας (Bennett, 1993) ως προς το επίπεδο διαπολιτισμικής 
ευαισθησίας.   
Το πώς βλέπουν τον ρόλο τους ως εκπαιδευόμενοι καθώς επίσης και τον ρόλο της 
επιμορφώτριας, εάν δηλαδή την βλέπουν ως εισηγήτρια με αντικειμενικά «έγκυρες» γνώσεις ή ως 
εμψυχώτρια και συνδιαμορφώτρια της γνώσης, κατά τη γνώμη μας σχετίζεται με την αντίληψη 
των εκπαιδευτικών για την φύση της γνώσης γενικά και για  τον εαυτό τους ως εκπαιδευτικό. Η 
έκφραση προσδοκιών που αφορούν κυρίως το σεμινάριο και τους άλλους και όχι τον εαυτό τους 
και την εμψυχώτρια φανερώνει μία προσωπική θεωρία με χαρακτηριστικά από τη λειτουργιστική 
εκπαιδευτική επιστημολογία. 
Στη συνέχεια της πρώτης συνεδρίας του Α΄ κύκλου ακολουθεί μία αναστοχαστική 
συζήτηση για τον ρόλο των θεατρικών αγώνων και την αξία της επιβράβευσης, συζήτηση που 
προκύπτει στο τέλος του παιχνιδιού «Ο χάρτης των προσδοκιών», όταν διατυπώνεται από μία 
                                                 
136 Βλ κεφ. 1.1.3. Η διαπολιτισμική εκπαίδευση, ο ρόλος του εκπαιδευτικού και η εκπαιδευτική επιστημολογία. 
137 Βλ. κεφ. 1.1.2. Ορισμός και διαφοροποίηση της διαπολιτισμικής από την πολυπολιτισμική εκπαίδευση. 
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συμμετέχουσα μια θέση, με την οποία εκφράζεται μια κριτική των μαθητικών θεατρικών 
αγώνων138. Ξεκινάει μια σύντομη συζήτηση, η οποία δεν είχε προβλεφθεί και η οποία οδηγεί τους 
συμμετέχοντες να καθίσουν πάλι στις καρέκλες και να χάσουν την ενέργεια της προθέρμανσης. 
Ωστόσο, η συζήτηση αυτή χρησιμεύει στην εμψυχώτρια ως εισαγωγή για την επόμενη 
προγραμματισμένη δραστηριότητα, του «Μαθησιακού συμβολαίου», και, από ερευνητική άποψη, 
ως ευκαιρία να καταθέσουν οι συμμετέχοντες τις παραδοχές τους κατά την έναρξη του 
σεμιναρίου. Η εμψυχώτρια αποφεύγει να πάρει θέση στη συζήτηση για τους καλλιτεχνικούς 
αγώνες, τόσο για να μην αλλοιώσει τα πλούσια ερευνητικά δεδομένα που παράγονται, όσο και 
από διδακτικής άποψης, για να μην σταθεί εμπόδιο στους συμμετέχοντες να οδηγηθούν μόνοι 
τους, μέσα από τη διαδικασία του σεμιναρίου και με έναν μη κατευθυντικό τρόπο, να αντιληφθούν 
τη σημασία των Π.Τ.Ε..  
Από τη συζήτηση που προέκυψε για τους μαθητικούς αγώνες αναδύονται από τους 
συμμετέχοντες απόψεις139 για τον ρόλο του θεάτρου στην εκπαίδευση που φανερώνουν μία 
λειτουργιστική προσωπική εκπαιδευτική επιστημολογία και μια δασκαλοκεντρική προσέγγιση και 
που δείχνουν ταύτιση με παραδοσιακές απόψεις για τη χρήση και τη χρησιμότητα των Π.Τ.Ε., οι 
οποίες τις περιορίζουν στη σχολική παράσταση. Φαίνεται να υπάρχει άγνοια για τις Π.Τ.Ε. ως 
διαδικασία140. Επικρατεί δηλαδή ένα είδος εκπαιδευτικής επιστημολογίας που δεν συνάδει με τις 
αρχές της Δ.Ε., η οποία αντιθέτως βασίζεται και προάγει την ομαδοσυνεργατική και μη 
ανταγωνιστική μάθηση141. 
Ακολουθούν οι δραστηριότητες εστιασμένης συζήτησης για το ποιος είναι ο Δ.Ι.Ε.142, που 
δίνουν στην εμψυχώτρια / ερευνήτρια σημαντικές πληροφορίες για το επίπεδο των στάσεων και 
των γνώσεων των συμμετεχόντων σε σχέση με τη Δ.Ι. και τον ρόλο του εκπαιδευτικού143. Οι 
εκπαιδευτικοί στον καταιγισμό ιδεών εντοπίζουν πολλές από τις παραμέτρους που συνθέτουν τον 
Δ.Ι.Ε., αλλά εκφράζονται και οι πρώτες αμφιβολίες για το κατά πόσο είναι εφικτός ο στόχος, έτσι 
όπως περιεγράφηκε. Αρκετοί συμμετέχοντες πιστεύουν ότι είναι αδύνατον να ανταποκριθεί ο 
εκπαιδευτικός στη Δ.Ι., θεωρούν ότι οι απαιτήσεις είναι πολλές και αφορούν έναν υπεράνθρωπο, 
εκδηλώνουν τον φόβο τους για μια συναισθηματική εμπλοκή  που συνεπάγεται αυτό το είδος 
                                                 
138 «Σ9: Γίνονται κάποιοι καλλιτεχνικοί αγώνες για θέατρο, χορό, κλπ. και θα ήθελα να ρωτήσω την ομάδα εάν θα έπρεπε να έχουν 
διαγωνιστικό χαρακτήρα, εάν θα πρέπει τα παιδιά να έχουν ανταγωνισμό ποιος θα πάρει το πρώτο και το δεύτερο βραβείο, ή αν το 
θέατρο είναι έκφραση, χαρά και δημιουργία και να δείχνει το κάθε σχολείο τι έχει ετοιμάσει όλο το χρόνο. Τι πιστεύετε; Έχω μπει σε 
αυτή τη διαδικασία, ετοιμαζόμαστε για έναν διαγωνισμό και θεωρώ ότι πιέζουμε τα παιδιά. Δε νομίζω ότι είναι σωστό να 
συμμετέχουμε στους καλλιτεχνικούς αγώνες.». 
139 Βλ. αναλυτικά τα ευρήματα στο κεφ.5.3. Διαπολιτισμική εκπαιδευτική επιστημολογία. 
140 Βλ. κεφ. 1.4.2. Διαπολιτισμικότητα και θεατρικότητα. 
141 Βλ. κεφ. 1.1.3. Η διαπολιτισμική εκπαίδευση, ο ρόλος του εκπαιδευτικού και η εκπαιδευτική επιστημολογία. 
142«Καταιγισμός Ιδεών: ο Δ.Ι.Ε.» και «Εστιασμένη Συζήτηση: ο Δ.Ι.Ε.». 
143 Βλ. αναλυτικά κεφ. 5.1. Διαπολιτισμική κοσμοθεώρηση. 
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επαφής με την τάξη και μιλούν για μέτρο και κίνδυνο απογοήτευσης. Ορισμένοι εκπαιδευτικοί 
εμφανίζονται περισσότερο μαχητικοί, με αίσθηση ενδυνάμωσης, αλλά οι περισσότεροι είναι 
επιφυλακτικοί έως και παραιτημένοι και αποδυναμωμένοι. Τα εμπόδια που εντόπισαν οι 
εκπαιδευτικοί, τα όρια της διαπολιτισμικότητας, εντοπίζονται: α) στο πρόβλημα της γλώσσας, β) 
στο κράτος και στις ελλιπείς δομές, γ) στον φόβο για τη συναισθηματική εμπλοκή που θα 
απαιτηθεί, δ) στην έλλειψη εμπειριών με ξένους μαθητές, ε) στο ό,τι  η διαπολιτισμική ικανότητα 
απαιτεί υπερανθρώπους και στ) στην ανισότητα. 
Επιπλέον, κατά τη διάρκεια των συζητήσεων για τον Δ.Ι.Ε. αντιπαρατίθενται οι απόψεις 
εκείνων που κατά κάποιο τρόπο θέτουν στο επίκεντρο της διαπολιτισμικής διαδικασίας τον 
εκπαιδευτικό ως άνθρωπο, με τις ικανότητες αλλά και τις αδυναμίες του, την ταυτότητά του, τη 
δυνατότητα αλλαγής του ίδιου και την ανάγκη συνεχούς αναζήτησης και εξέλιξης, με εκείνους 
που τοποθετούν το πρόβλημα έξω από τον εκπαιδευτικό, που πιστεύουν ότι το θέμα είναι τι θα 
κάνουν οι μαθητές και όχι ο δάσκαλος, ο οποίος έχει έναν συγκεκριμένο και εξωτερικό ρόλο, 
εμπλέκεται με μέτρο και νοείται ως ουδέτερος φορέας και μεταφορέας της γνώσης. Αναδεικνύεται, 
δηλαδή, ο φόβος για τη συναισθηματική εμπλοκή και η άποψη - η προσωπική θεωρία - ότι ο 
εκπαιδευτικός έχει μόνο τον ρόλο του μεταφορέα γνώσης και ότι το σχολείο δεν μπορεί να 
εμπλακεί με την προσωπική ζωή και τα βιώματα του κάθε μαθητή.  
Επίσης, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι το συναισθηματικό μέρος της 
διαπολιτισμικότητας είναι ουσιαστικά μόνο θέμα καλής προαίρεσης, η οποία και θεωρείται 
δεδομένη από τους παρευρισκόμενους. Δεν γίνεται αναφορά στον διαρκή μετασχηματισμό του 
Δ.Ι.Ε., στις επίκτητες ικανότητες των εκπαιδευτικών, οι οποίες καλλιεργούνται και κατά συνέπεια 
βελτιώνονται, στις τεχνικές που μαθαίνονται, στις θεωρίες που εμπλουτίζονται, στην επιλογή και 
τον σχεδιασμό συγκεκριμένων δράσεων καθώς και στον ενστερνισμό μιας εθνοσχετικιστικής 
κοσμοθεώρησης εν εξελίξει, ζητήματα που απαιτούν μια ολιστική και δραστική εμπλοκή του 
εκπαιδευτικού. Εφόσον η καλή πρόθεση υπάρχει  και αυτή αρκεί για να είναι κανείς Δ.Ι.Ε., τότε 
το πρόβλημα μετατίθεται σε εξωγενείς παράγοντες, στο κράτος, στην κακή υποδομή, σε ένα κακά 
οργανωμένο σύστημα, ζητήματα που δεν μπορούν να αντιμετωπιστούν ούτε από τον ίδιο τον 
εκπαιδευτικό ούτε από τους ίδιους τους ξένους μαθητές. Παρατηρούμε, δηλαδή, ότι παρά τη 
βούληση για συναισθηματική εμπλοκή κάποιων εκπαιδευτικών, που συνεπάγεται η 
διαπολιτισμική διαχείριση της ετερότητας, αυτή αφορά μόνο ένα πρώτο επίπεδο και ότι 
ουσιαστικά υπάρχει απεμπλοκή και αποποίηση ευθυνών. 
Η έννοια «διαφορετικός» αναφέρεται κατά συντριπτική πλειοψηφία στον εθνοτικά 
διαφορετικό μαθητή -  παιδί οικονομικών μεταναστών. Πολλοί εκπαιδευτικοί εστιάζουν στο 
πρόβλημα που δημιουργεί η ύπαρξη ξένων μαθητών στην τάξη, άρα και η μεθοδολογία που 
προτείνουν σχετίζεται κυρίως με αυτό το ζήτημα. Η έννοια της ετερότητας για τους 
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εκπαιδευτικούς φαίνεται να ορίζεται με έναν στενό παραδοσιακό και εθνοκεντρικό τρόπο, με 
έμφαση στην εθνοτική κυρίως πτυχή της. Αναλόγως ορίζεται ,κατά συνέπεια, και η έννοια της 
ταυτότητας. 
Ωστόσο, μετά από τη σχεδόν απόλυτη αρχική εστίαση του ενδιαφέροντος της συζήτησης 
στα ξένα παιδιά, κάποιοι συμμετέχοντες φαίνεται να αντιδρούν και σταδιακά να διευρύνουν τον 
ορισμό της διαφορετικότητας, τονίζοντας άλλες πτυχές της, οι οποίες μπορεί να βρίσκονται ακόμα 
και στην ίδια την ομάδα των εκπαιδευτικών. Έτσι, και  οι υπόλοιποι συμμετέχοντες με αρχικά 
αντίθετη στάση, που αποτελούν την πλειοψηφία στην ομάδα, φαίνεται πως αρχίζουν να 
αναστοχάζονται κριτικά τις θέσεις τους, και η ίδια η ομάδα των εκπαιδευτικών προωθεί τον 
ομαδικό στοχασμό ξεκινώντας από το απλό και οδηγούμενη ως το πιο σύνθετο επίπεδο, με μικρή 
παρέμβαση της εμψυχώτριας. Γίνονται εμφανείς οι ιδεολογικού χαρακτήρα διαφορές των 
συμμετεχόντων, ως προς το ποιος αποτελεί ετερότητα και σε ποιον απευθύνεται η διαπολιτισμική 
εκπαίδευση. Συγκρούονται εθνοκεντρικές απόψεις , που υπονοούν ότι οι Έλληνες αποτελούν μια 
ομοιογενή ομάδα και ότι «οι άλλοι» είναι οι αλλοδαποί, με εθνοσχετικιστικές απόψεις, που 
αντιλαμβάνονται την ετερότητα και στο πλαίσιο της ίδιας εθνοτικής ομάδας.  
Στη συνέχεια144, η εμψυχώτρια παρουσιάζει στην ομάδα τους κανόνες που προτείνονται 
για τη λειτουργία της. Οι κανόνες αφορούν την παρακολούθηση ολόκληρου του σεμιναρίου, την 
εθελοντική συμμετοχή στις δραστηριότητες, την αποφυγή κρίσεων για τους άλλους, την ευελιξία 
και τη σημαντικότητα των παιχνιδιών, και τη διαδικασία αυτοεξερεύνησης, έκθεσης και 
αναστοχασμού. Ακολουθεί ελεύθερη συζήτηση των συμμετεχόντων για τους κανόνες. Η συζήτηση 
αυτή μας δίνει αφορμή να εισέλθουμε στο μέρος του μαθησιακού συμβολαίου που είχαμε 
προβλέψει για τη διαπραγμάτευση των ωραρίων.  Η διαπραγμάτευση κρίνεται ατυχής145. Γίνεται 
εμφανές από το μέρος αυτό ότι η ομάδα των συμμετεχόντων δεν έχει συνηθίσει να 
διαπραγματεύεται θέματα που αφορούν τους κανόνες της ομάδας, τα ωράρια και τα ζητήματα 
επιμόρφωσης. Τέτοιου είδους ατυχείς διαπραγματεύσεις, όπως θα φανεί και σε επόμενη συνεδρία, 
προσκρούουν, κατά την ερμηνεία μας, στην εξοικείωση των εκπαιδευτικών ως εκπαιδευόμενων 
με ένα περισσότερο δασκαλοκεντρικό και τεχνοκρατικό σύστημα επιμόρφωσης, όπου δεν 
ερωτώνται για τέτοια θέματα και εναποθέτουν όλη την ευθύνη του συντονισμού της ομάδας στον 
εμψυχωτή. Βεβαίως, λαμβάνεται υπόψη ότι βρισκόμαστε στην αρχή της διαδικασίας γνωριμίας, 
ότι η σχέση μεταξύ των συμμετεχόντων πραγματοποιείται διαμέσου της εμψυχώτριας και οι 
συμμετέχοντες δεν έχουν ακόμα αποκτήσει την συνοχή που θα τους επιτρέψει να αναλάβουν ως 
ομάδα την ευθύνη για τη διαπραγμάτευση και την τήρηση των ωραρίων. 
                                                 
144 Στο «Μαθησιακό Συμβόλαιο Β΄: Στοχοθεσία ομάδας». 
145 Βλ. αναλυτικά και τα σχετικά ευρήματα στο κεφ. 5.3 Η διαπολιτισμική εκπαιδευτική επιστημολογία. 
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Ένας από τους στόχους του Α΄ κύκλου της έρευνας δράσης ήταν να αναδειχθούν τα 
πραγματικά προβλήματα και οι διαφορές των στάσεων των εκπαιδευτικών, πέρα από τις 
εξιδανικεύσεις βάσει των καλών προθέσεων. Αυτό πραγματοποιήθηκε σύμφωνα με τα δεδομένα 
που συλλέξαμε. Χαρακτηριστικά, η Π2 αναφέρει ως προς την επίτευξη του στόχου αυτού: 
 
«Π2: Και αυτό έγινε. Φάνηκαν και οι αντιπαραθέσεις. Ενώ στην αρχή υπήρχε μια σύμπνοια, μετά 
τις αναπαραστάσεις άρχισαν να βγαίνουν μέσα από τις ιστορίες και οι διαφορές στις στάσεις τους 
και η διαφορετική ματιά του καθένα. Γιατί όταν λέγαμε τα χαρακτηριστικά του Δ.Ι.Ε. ήταν όλα πολύ 
ωραία, και γράφαμε και δεν τελειώναμε: ο υπεράνθρωπος. Αλλά στην πράξη βγήκαν διαφορές. Για 
παράδειγμα, είπαν, ‘Έτσι είναι το σχολείο.’, ‘Όχι, δεν είναι έτσι’, ‘Είναι οι πιο πολλοί’, ‘Όχι, είναι 
οι πιο λίγοι’.» (Συνέντευξη παρατήρησης με την Π2 στις 7/3/2009) 
 
Κάποιοι συμμετέχοντες (οι Σ1, Σ2 και Σ7, π.χ.) έχουν ξεκάθαρες απόψεις σε θεωρητικό 
επίπεδο και γνώση του αντικειμένου, γεγονός που συνδέεται και με την ενασχόλησή τους σε 
μεταπτυχιακό επίπεδο ή σε ερευνητικά προγράμματα με το αντικείμενο, ενώ οι υπόλοιποι 
συμμετέχοντες είτε μένουν σε ένα πρώτο επιφανειακό επίπεδο, είτε έχουν συγκεχυμένες ιδέες και 
συχνά υποπίπτουν σε αντιφάσεις και ενστερνίζονται άλλες φορές τη μία και άλλες την άλλη 
άποψη.  
 
Β) ΚΥΡΙΩΣ ΒΙΩΜΑΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ 
Οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί μετά από ένα εκτενές, αλλά και σχετιζόμενο με τη μεγάλη ανάγκη 
τους να μιλήσουν, θεωρητικό σκέλος, δείχνουν πολύ διστακτικοί όταν αρχίζει το κυρίως 
βιωματικό μέρος. Η επαναφορά σε βιωματικές δραστηριότητες γίνεται με μεγάλη δυσκολία και, 
σε μία περίπτωση, ρητά με την εκδήλωση φόβου για την έκθεση, ο οποίος στη θεωρία της Δ.Ι. 
συνδέεται με την ανικανότητα διαχείρισης της αμηχανίας μπροστά στο άγνωστο, που αποτελεί 
σημαντικό ανασταλτικό παράγοντα για τη διαπολιτισμική επικοινωνία και για την ανάπτυξη της 
Δ. Ι. στην πράξη (Γκόβαρης, 2001· Miltenburg & Surian, 2002· Weber, 2003).  
Από τη δυσκολία να χαλαρώσουν κατά τη δραστηριότητα «Μουσική-περπάτημα-Στοπ / 
τα επτά επίπεδα ενέργειας» (Martin, 2004), συνειδητοποιούμε ότι οι συμμετέχοντες έχουν την 
ανάγκη μιας πιο διασκεδαστικής ομαδικής δραστηριότητας με τους ίδιους στόχους με την 
παραπάνω ά, η οποία  όμως δεν θα αφήνει χρόνο για να αναπτυχθεί ο φόβος της ατομικής 
έκθεσης., και, ως εκ τούτου, προτείνεται η δραστηριότητα «Βόμβες - Ασπίδες» (Babbage, 2004, 
σ. 115· Βοal, 1992, σ. 132). Πράγματι, σταδιακά χαλαρώνουν όλο και περισσότερο, συμμετέχουν 
ενεργητικά, γελάνε και παρατηρείται ότι η ομάδα μετατρέπεται σε «ομάδα παιδιών που παίζει» με 
πειράγματα και ομαδικότητα. 
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Στη συνέχεια, στην άσκηση «Περπατάω –Στοπ: από την κίνηση στην έννοια -  από την 
έννοια στην κίνηση» (Boal, 1992, σ. 98) επανατίθενται, μέσα από τις προτεινόμενες ασκήσεις του 
θεάτρου εικόνα, τα θέματα που απασχόλησαν την ομάδα στο θεωρητικό μέρος, και αυτό οδηγεί 
εμφανώς τους συμμετέχοντες σε έναν ατομικό «ενσώματο» αναστοχασμό, σε μία προσωπική 
ενδοσκόπηση, η οποία αν και σύντομη, σχεδόν ακαριαία, αφού μέσα σε δευτερόλεπτα πρέπει να 
σωματοποιήσουν τη σκέψη τους, οδηγεί στο να αποκαλυφθούν  τόσο οι γνώσεις όσο και τα κενά 
των συμμετεχόντων σχετικά με τη διαπολιτισμικότητα. Ως προς το ερευνητικό στόχο, αντλούνται 
χρήσιμα δεδομένα από τις στάσεις των σωμάτων και τον συνειρμικό λόγο που παράγεται ως 
ανταπόκριση στις φράσεις «σχολείο», «πολυπολιτισμική εκπαίδευση», «διαπολιτισμική 
εκπαίδευση», με κυριότερο εύρημα ότι υπάρχουν πολλά γνωστικά κενά και σύγχυση των εννοιών 
πολυπολιτισμική και διαπολιτισμική εκπαίδευση.146 Ο μεγάλος αριθμός αποριών που εκφράζεται 
σωματικά και λεκτικά από τους συμμετέχοντες για την έννοια του πολυπολιτισμικού αλλά κυρίως 
του διαπολιτισμικό σχολείου, δείχνει ότι υπάρχει μια γενική σύγχυση για τον ορισμό της 
διαπολιτισμικότητας σε σχέση με αυτόν της πολυπολιτισμικότητας. Πιθανόν κάποιοι σε αυτή τη 
συγκυρία  να ανακαλύπτουν ένα σημαντικό γνωστικό κενό όσο αφορά την κατανόηση της 
διαφοράς των δύο όρων. Κάποιοι φαίνεται να έχουν ασυνείδητη άγνοια. Συνδέοντας τις 
προηγούμενες συζητήσεις για τον Δ.Ι.Ε. με τα σχόλια που προκύπτουν από αυτή τη 
δραστηριότητα, συνάγουμε το συμπέρασμα ότι η διαπολιτισμικότητα για τους περισσότερους 
θεωρείται ακόμα θέμα καλής προαίρεσης κυρίως και όχι ένα σύνολο από συγκεκριμένες 
εκπαιδευτικές επιλογές.  
Μετά από αυτήν τη σωματική και ιδεολογική προθέρμανση, θεωρούμε ότι η ομάδα είναι 
πλέον έτοιμη να προχωρήσει στην κυρίως δραστηριότητα της συνεδρίας147. Oι συμμετέχοντες - 
                                                 
146 Βλ. αναλυτικά τα ευρήματα στο κεφ. 5.1. Διαπολιτισμική κοσμοθεώρηση. 
147 Τις «Δραματοποιήσεις ιστοριών συγκρούσεων των ετεροτήτων στο σχολικό χώρο». Κατά τη διάρκειά της οι ιστορίες που 
παρουσιάστηκαν ήταν οι εξής: 
1η ιστορία - «Κλυδωνισμοί»: Η πρώτη ιστορία που παρουσιάστηκε και ονομάστηκε από τους συμμετέχοντες «Κλυδωνισμοί», 
αφορούσε την παρουσίαση από τη θεατρική ομάδα ενός Γυμνασίου ενός δρωμένου πάνω στο έθιμο του Κλήδωνα. Συντονιστής 
της θεατρικής ομάδας είναι ο γυμναστής ο οποίος έρχεται αντιμέτωπος με το «πρόβλημα» της συμμετοχής ξένων μαθητριών και 
τις αντιδράσεις των Ελλήνων μαθητών και των γονιών τους, καθώς και με την αντίδραση των ίδιων των ξένων μαθητριών. Η λύση 
που δίνεται στο πρόβλημα επιβάλλεται από τον δάσκαλο: γίνεται αναδιανομή των ρόλων και τον ρόλο της πρωταγωνίστριας 
παίρνει η Αλβανίδα μαθήτρια με τις Ελληνίδες μαθήτριες να διαμαρτύρονται εντόνως. 
2η ιστορία - «Ένας δάσκαλος γάιδαρος»: Στο δεύτερο δρώμενο η ομάδα δραματοποίησε μια ιστορία κατά την οποία το μαθησιακό 
στυλ της μαθήτριας, η οποία ανήκει προφανώς στον οπτικό τύπο μαθητή, συγκρούεται με το πρότυπο του μαθητή, που ανήκει 
παραδοσιακά στον λογικο-μαθηματικό τύπο, στον οποίο απευθύνεται και θέλει να επιβάλει η δασκάλα. Η διαφορετικότητα 
εντοπίζεται στη διαφορά οπτικής του ίδιου θέματος (η ζωγραφική ως μουντζούρα, ως βρωμιά / η ζωγραφιά ως δημιουργικότητα ή 
εκτόνωση), στη διαφορά αξιών. 
 3η ιστορία - «Η Πελοποννήσια δασκάλα στην Κρήτη»: Σε αυτήν την ιστορία τέθηκε το ζήτημα του ίδιου του εκπαιδευτικού ως 
θύματος ρατσισμού: η Πελοποννήσια δασκάλα βρίσκεται αντιμέτωπη με μια διαφορετική γλώσσα, ένα διαφορετικό σύστημα 
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ηθοποιοί κατά την παρουσίαση της δραματοποιημένης ιστορίας τους, παρά τον λίγο χρόνο 
προετοιμασίας, την κούραση μιας πολύ γεμάτης μέρας, την ελάχιστη εξοικείωση με τη 
δραματοποίηση αλλά και το χαμηλό επίπεδο γνωριμίας μεταξύ τους, αποδίδουν με μεγάλη 
ζωντάνια και αποφασιστικότητα τους ρόλους τους148. Αυτό έρχεται σε αντίθεση με την αμηχανία 
που είχαν κάποιοι στο προηγούμενο μέρος των θεατρικών παιχνιδιών. Από την άποψη της 
υποκριτικής προσέγγισης, η σύγκρουση παρουσιάζεται έντονη και πειστική και χρησιμοποιούνται 
ακούσια ή εκούσια πολλές θεατρικές τεχνικές.  
Ως προς το περιεχόμενο των δραματοποιήσεων, δεδομένου ότι η διαπολιτισμικότητα 
προϋποθέτει κατ΄ αρχάς την αλλαγή στάσης και την καταπολέμηση των ρατσιστικών καταλοίπων, 
παρατηρήσαμε ότι από τις ιστορίες που παρουσιάστηκαν προκύπτει ότι ορισμένοι εκπαιδευτικοί 
παρά την καλή προαίρεσή τους, που εκφράστηκε στις προηγούμενες δραστηριότητες, δεν είναι σε 
θέση να αναγνωρίσουν την στερεοτυπική θεώρησή τους προς τα παιδιά των μεταναστών και τον 
λανθάνοντα εθνικισμό και ρατσισμό που συνεπάγεται η στάση τους, και εμφανίζουν συχνά μια 
στερεοτυπική οπτική και μία εθνοκεντρική στάση άμυνας (Bennett, 1993), σύμφωνα με την οποία 
οι άλλοι πολιτισμοί θεωρούνται λιγότερο πολύπλοκοι και κατηγοριοποιούνται στερεοτυπικά.149 
Επίσης η αντίληψη της ετερότητας από τους περισσότερους περιορίζεται εκ νέου στην εθνοτική 
διαφορά, έχουμε δηλαδή έναν στενό ορισμό της ετερότητας. Γίνεται μόνο  μικρή αναφορά στη 
διαφορά μαθησιακού στυλ και, ακόμα πιο περιορισμένα, στις κοινωνικοοικονομικές διαφορές. 
Ωστόσο, κυριαρχεί η άποψη ότι λύση είναι η απαλοιφή των διαφορών, προκειμένου να μην 
υπάρχουν διακρίσεις. Ως προς το επίπεδο Δ.Ι. των εκπαιδευτικών είναι φανερό, εν τέλει,  ότι για 
την μεγάλη πλειοψηφία βρισκόμαστε στο πρώτο στάδιο των Ting-Toomey & Chung (2005), στην 
περιοχή της ασυνείδητης ανικανότητας. 
Η εικόνα του εκπαιδευτικού που παρουσιάζεται είναι η εικόνα ενός αποδυναμωμένου 
εκπαιδευτικού, που δεν έχει συγκεκριμένο παιδαγωγικό στόχο, πρόγραμμα και μέθοδο, αλλά 
απλώς εκτελεί τις έξωθεν εντολές του Υπουργείου («Μας έχει έρθει από το Υπουργείο μια 
προκήρυξη για διαγωνισμό και θα ανεβάσουμε ένα έργο»), που έχει παθητική στάση, που αθετεί 
                                                 
αξιών και ένα συμπαγές κοινωνικό πλαίσιο. Βρίσκεται σε απόγνωση όταν επιτρέπεται η οπλοφορία των παιδιών με την ανοχή 
όλου του περίγυρου. 
4η ιστορία - «Το αλβανάκι και η ψειρού»: Η εκπαιδευτικός καθώς προσπαθεί να κάνει μάθημα και να καλύψει την ύλη έρχεται 
αντιμέτωπη με τον ρατσισμό από όλους προς όλους: του καλού μαθητή προς τον κακό μαθητή και αντίστροφα, του Αλβανού 
μαθητή προς ένα παιδί χαμηλής κοινωνικής τάξης, την «ψειρού», και τις συνεχείς συγκρούσεις. 
5η ιστορία - «Η γαλλικού»: Η εκπαιδευτικός προσπαθεί να κάνει το μάθημά της και οι μαθητές είναι αφηρημένοι και βρίσκουν 
συνεχώς δικαιολογίες για να τη διακόψουν.  
148 Βλ. αναλυτικά τα ευρήματα στο κεφ. 5.2. Διαπολιτισμική επιδεξιότητα. 
149 Βλ. αναλυτικά τα ευρήματα στο κεφ. 5.1. Διαπολιτισμική κοσμοθεώρηση. 
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τις υποσχέσεις του απέναντι στους μαθητές του, είναι αναποφάσιστος και δίνει το μήνυμα ότι 
μπορεί να υποκύψει σε πιέσεις.  
Επιπρόσθετα, γίνεται εμφανής η απόσταση της ενστερνισμένης θεωρίας, που εκφράστηκε 
μέσω των ερωτηματολογίων και του καταιγισμού ιδεών για το ποιος είναι ο Δ.Ι.Ε., από τη θεωρία 
σε χρήση, που φάνηκε στον τρόπο με τον οποίο έπαιξαν τον εκπαιδευτικό στα δρώμενα150. Πέρα 
από τον λανθάνοντα ρατσισμό, ο Δάσκαλος, όπως ερμηνεύθηκε από την ομάδα που παρουσίασε 
το δρώμενο, δείχνει να αγνοεί τις τεχνικές διαπολιτισμικής διαχείρισης της σύγκρουσης και να 
αδιαφορεί ουσιαστικά για το αν οι μαθητές του πήραν μηνύματα ισότητας, διαλόγου και 
διαπολιτισμικότητας μέσα από την ίδια τη διαδικασία.  Παρόλο που συγκεκριμένοι συμμετέχοντες 
φάνηκε να κατανοούν την έννοια του Δ.Ι.Ε. και να έχουν έναν ευρύ ορισμό της διαπολιτισμικής 
εκπαίδευσης., ωστόσο στη διαχείριση μιας συγκεκριμένης κατάστασης στην πράξη φαίνεται να 
έχουν δυσκολία.  
Οι λύσεις που επιβλήθηκαν από τον Δάσκαλο χωρίς συζήτηση και χωρίς την συναίνεση 
των μαθητών, αλλά «πραξικοπηματικά» οδηγούν τελικά σε αδιέξοδο και αναζωπύρωση της 
σύγκρουσης. Ο Δάσκαλος δεν διαπραγματεύεται τι θα ανεβάσει η ομάδα και αν θα συμμετάσχουν 
στους αγώνες, μοιράζει ρόλους, δεν εξηγεί επαρκώς τη διαδικασία, δεν συζητάει, βάζει τους 
μαθητές σε διαδικασία εξέτασης, σύγκρισης  και σύγκρουσης μεταξύ τους. Φαίνεται να μην 
μετράει το εάν τα παιδιά λύνουν ουσιαστικά τη σύγκρουση, αλλά είναι πιο σημαντικό να 
«κουκουλωθεί» το πρόβλημα με μια επιβεβλημένη λύση. Στόχοι μιας τέτοιας εκπαιδευτικής 
διαδικασίας δεν είναι η συμμετοχή, η ομαδικότητα και η δημιουργικότητα των μαθητών, αλλά να 
προβληθεί το σχολείο και ο εκπαιδευτικός προσωπικά,  να κερδηθεί το βραβείο, να μην χαλάσει 
μια (επιφανειακή) αρμονία του σχολείου, να κάνουν καλή εντύπωση στους γονείς, να «μην γίνουν 
ρεζίλι». Φαίνεται να μετράει λοιπόν περισσότερο ο στόχος του προϊόντος, της παράστασης, και 
καθόλου η διαδικασία των Π.Τ.Ε.. Αυτός ο τρόπος δράσης του εκπαιδευτικού συνδέεται με μια 
δασκαλοκεντρική οπτική και μια λειτουργιστική εκπαιδευτική επιστημολογία. Συνδέεται επίσης 
με μια διάθεση απεμπλοκής του δασκάλου και της μεθοδολογίας που χρησιμοποιεί από το 
πρόβλημα, εφόσον θεωρεί ότι οι συγκρούσεις που πρέπει να διαχειριστεί είναι των μαθητών. 
 Από τη σκηνή αυτή είναι φανερό ότι η σύγκρουση των μαθητών δεν προκύπτει από λόγους 
πολιτισμικούς και λόγους ρατσισμού. Η αιτία της σύγκρουσης είναι η παραδοσιακή και 
δασκαλοκεντρική διαδικασία ανάθεσης ρόλων στους συνήθεις «καλούς μαθητές» που θα κάνουν 
καλή εντύπωση και θα βγάλουν «ασπροπρόσωπο» το σχολείο, οδηγώντας σε νίκη στους 
μαθητικούς αγώνες. Η σύγκρουση τροφοδοτείται από τη διαδικασία αυτή και λαμβάνει 
χαρακτηριστικά πολιτισμικής σύγκρουσης και διαίρεσης των παιδιών ανάλογα με την προέλευσή 
                                                 
150 Βλ. αναλυτικά τα ευρήματα στο Κεφ. 5.3. Διαπολιτισμική εκπαιδευτική επιστημολογία. 
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τους, τις ικανότητές τους, τη δυναμική ή όχι ιδιοσυγκρασία τους. Άρα και η τελική λύση της 
τοποθέτησης της ξένης μαθήτριας στον πρωταγωνιστικό ρόλο με την ίδια εξουσιαστική 
διαδικασία, δεν έχει στοιχεία διαπολιτισμικής διαχείρισης της σύγκρουσης, αλλά συνδέεται 
περισσότερο με ένα αντισταθμιστικό μοντέλο εκπαίδευσης (Γκόβαρης, 2001), κατά το οποίο 
υπάρχει αναγνώριση της διαφορετικότητας, αλλά αντιμετωπίζεται ως πρόβλημα και δεν υπάρχει 
διάδραση και αλληλεπίδραση, με συνέπεια τα στεγανά μεταξύ των διαφορετικοτήτων να 
παραμένουν. Το ζήτημα αυτό συνδέεται με το θέμα της λειτουργίας των θεατρικών αγώνων και 
γενικά του θεάτρου στην εκπαίδευση, που είχε προκύψει και προηγουμένως στο πρώτο μέρος της 
συνεδρίας αυτής. 
Όμως, καθώς οι συζητήσεις προχωρούν και καθώς οι συμμετέχοντες που λειτουργούν ως 
θεατές των δρωμένων προσφέρουν έναν δυναμικό καθρέφτη (Boal, 1992) στους συμμετέχοντες 
που αφηγήθηκαν και έπαιξαν τις ιστορίες, παρατηρούμε ότι η ομάδα αρχίζει και εντοπίζει και 
συζητά τα φλέγοντα ζητήματα της ετερότητας και της διαχείρισής της από τον εκπαιδευτικό. 
Βλέπουμε ότι υπάρχουν οι πρώτες ενδείξεις της μετασχηματιστικής πορείας που θα ολοκληρωθεί 
στο τέλος του σεμιναρίου.  
 
Αναστοχασμός πάνω στην πρώτη συνεδρία του Α΄ κύκλου 
Το γεγονός ότι σε ένα μεγάλο μέρος των εκπαιδευτικών κυριάρχησε η προσδοκία ενός 
τεχνοκρατικού μοντέλου επιμόρφωσης, που συνεπάγεται εργαλειακή μάθηση, μετωπική 
διδασκαλία και έξωθεν μετάδοση γνώσεων, πληροφοριών και τεχνικών και μη εμπλοκή, κατά τη 
δική μας ερμηνεία συνέβη πιθανώς εξαιτίας: 
  α) του περιορισμένου ορίζοντα προσδοκιών που είχαν οι συμμετέχοντες από την έως τώρα 
εμπειρία τους από άλλου είδους βιωματικά σεμινάρια ή από θεωρητικού τύπου επιμορφωτικά 
σεμινάρια του τεχνοκρατικού μοντέλου, που απευθύνονται περισσότερο στον γνωστικό τομέα.  
 β) της αρχικής στάσης τους, που εμπίπτει κατά πλειοψηφία στο εθνοκεντρικό στάδιο της 
υποτίμησης της διαφοράς (Bennet, 1993) ή στο στάδιο της συνειδητής ανικανότητας (Ting-Toomey 
& Chung, 2005)151, δηλαδή μιας στάσης που αναγνωρίζει μεν τη διαφορετικότητα, αλλά εξαιτίας 
της πεποίθησης ότι οι ίδιοι είναι ήδη θετικά προδιατεθειμένοι απέναντι στη διαφορετικότητα και 
δεν είναι ρατσιστές κι εφόσον δέχονται να λάβουν μέρος σε ένα τέτοιο σεμινάριο, δεν εντοπίζει 
τα κενά ή τις αντιφάσεις και δεν εντοπίζει την ανάγκη για συνεχή εργασία για προσωπική 
ανάπτυξη. 
 γ) της εσφαλμένης γνώσης ή της ελλιπούς κατανόησης της έννοιας της 
διαπολιτισμικότητας και της σύγχυσής της με άλλα μοντέλα διαχείρισης της ετερότητας.  
                                                 
151 Βλ. κεφ. 1.2.2. Η εξελικτική προσέγγιση της διαπολιτισμικής ικανότητας: η διαπολιτισμική μάθηση και η διαπολιτισμική 
πορεία. 
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 δ) της προσωπικής τους θεωρίας για τη διδασκαλία και τη μάθηση, που κλίνει περισσότερο 
προς μια λειτουργιστική εκπαιδευτική επιστημολογία152 (Παπαγεωργίου, 2009, 2010).  
Ως προς την τελευταία ερμηνεία, πιστεύουμε ότι η προσδοκία τους για ένα τεχνοκρατικού 
τύπου μοντέλο επιμόρφωσης ενδεχομένως προέρχεται από το ότι οι συγκεκριμένοι συμμετέχοντες 
εκπαιδευτικοί ίσως πράγματι να ενστερνίζονται το μοντέλο αυτό, να πιστεύουν, δηλαδή, ότι αυτό 
που χρειάζονται ως εκπαιδευτικοί είναι κυρίως να γνωρίσουν – παρά να βιώσουν- καινούργιες 
τεχνικές, έτοιμες συνταγές, θα μπορούσε να πει κανείς για άμεση εφαρμογή στην τάξη, για τη 
διαχείριση της διαφορετικότητας στο εκπαιδευτικό τους περιβάλλον, επειδή και οι ίδιοι δρουν 
κατά τον ίδιο τρόπο στην τάξη τους, δηλαδή ως μεταφορείς γνώσεων, πληροφοριών και τεχνικών. 
Ενδεχομένως οι συμμετέχοντες αυτοί δεν εμπλέκουν άμεσα τον εαυτό τους -ή το κάνουν 
περιορισμένα - στη διαδικασία ενίσχυσης της Δ.Ι., γιατί δεν το θεωρούν απαραίτητο, και άρα δεν 
προσδοκούν ούτε επιδιώκουν τον υποκειμενικό μετασχηματισμό τους σε θέματα μετα-γνωστικών 
ικανοτήτων, στάσεων, δεξιοτήτων, αλλά η επιδίωξή τους είναι η απόκτηση περισσότερων 
γνώσεων και πληροφοριών και η συλλογή εργαλείων για την επίτευξη του αντικειμενικού 
μετασχηματισμού (Mezirow, 2007),  του μετασχηματισμού των παραδοχών και των απόψεων των 
άλλων, εν προκειμένω των μαθητών και μάλιστα σε κάποιες περιπτώσεις ρητά των 
«διαφορετικών» μαθητών. 
Ως εκ τούτου, στη συνέχεια της συνεδρίας και του κύκλου, μέσω των άλλων διαγνωστικών 
εργαλείων, διερευνήθηκαν: α) εάν πράγματι οι στάσεις της πλειοψηφίας των συμμετεχόντων 
εμπίπτουν στο εθνοκεντρικό στάδιο της υποτίμησης της διαφοράς και της συνειδητής ανικανότητας, 
β) εάν η προσωπική τους θεωρία κλίνει προς τη λειτουργιστική επιστημολογία και γ) εάν η άρνηση 
προσωπικής εμπλοκής σχετίζεται με εθνοκεντρική στάση, με ελλιπή γνώση / κατανόηση της 
διαπολιτισμικότητας και με μια λειτουργιστική εκπαιδευτική επιστημολογία. 
Επίσης, προστέθηκαν τα εξής ερωτήματα:  
1. Κατά πόσο οι συμμετέχοντες θα εκφράσουν ή θα υποδηλώσουν την ανατροπή των 
προσδοκιών τους ως προς το παιδαγωγικό μοντέλο του επιμορφωτικού προγράμματος και, εν 
τέλει, με ό,τι συνεπάγεται αυτό, ανατροπή στάσεων ως προς τη δική τους εκπαιδευτική 
επιστημολογία.  
2. Εάν η προσδοκία για κοινωνικότητα και αλληλεπίδραση με άλλους εκπαιδευτικούς 
συνδέεται με την αναγνώριση ως Δ.Ι.Ε. του ενδυναμωμένου από τη συλλογικότητα εκπαιδευτικού.  
3. Εάν θα υπάρξει μετασχηματισμός, μέσα από τη διαδικασία του σεμιναρίου,  της άποψης 
των συμμετεχόντων για τον ρόλο του θεάτρου στην εκπαίδευση, άποψη που φανέρωνε μία 
λειτουργιστική προσωπική εκπαιδευτική επιστημολογία και μια δασκαλοκεντρική προσέγγιση.  
                                                 
152 Βλ. κεφ. 1.1.3. Η διαπολιτισμική εκπαίδευση, ο ρόλος του εκπαιδευτικού και η εκπαιδευτική επιστημολογία. 
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4.  Κρίνεται, επίσης, σημαντικό στη συνέχεια να ερευνηθεί εάν ο φόβος για τη σωματική 
και τη συναισθηματική έκθεση και η δυσχέρεια θα καμφθούν μέσα από τη σταδιακή εξοικείωση 
και τριβή των συμμετεχόντων με τις ψυχο-κινητικές βιωματικές δραστηριότητες και τη 
θεατρικότητα.  
5. Ένα άλλο σημείο αναστοχασμού είναι εάν θα μπορέσει το σεμινάριο να μετασχηματίσει 
τις γνώσεις και τις στάσεις των εκπαιδευτικών για τη Δ.Ι. και εάν θα τους ενδυναμώσει ώστε να 
θεωρούν ότι μπορούν να ανταποκριθούν στο ρόλο του Δ.Ι.Ε.  
6. Προκύπτει, τέλος, στο σημείο αυτό το ερώτημα εάν η ομάδα σταδιακά θα αποκτήσει τη 
συνοχή που χρειάζεται, αλλά και την ικανότητα να διαπραγματεύεται και να χειρίζεται τα θέματα 
της επιμόρφωσης με δική της ευθύνη. 
Η υπόθεση που διαμορφώνεται είναι ότι στο τέλος θα επέλθει ο επιζητούμενος 
μετασχηματισμός, όχι μέσω θεωρητικών διαλέξεων, αλλά γιατί οι συμμετέχοντες θα γνωρίζουν 
πλέον την αξία του θεάτρου ως διαδικασίας, έχοντας οι ίδιοι βιώσει σε πρώτο πρόσωπο και για 
πρώτη φορά τη μετασχηματιστική του δύναμη, δεδομένου ότι οι περισσότεροι πριν από το 
συγκεκριμένο πρόγραμμα δεν είχαν συμμετάσχει σε άλλο βιωματικό θεατρικό σεμινάριο 
σύμφωνα με το ερωτηματολόγιο εγγραφής153.  
Το ερώτημα που γεννάται από το δεύτερο μέρος της συνεδρίας είναι εάν το γνωστικό κενό 
που παρατηρείται σε σχέση με τους όρους διαπολιτισμικό και πολυπολιτισμικό σχολείο θα 
καλυφθεί σταδιακά μέσα από τις δραστηριότητες του σεμιναρίου. 
Επιβεβαιώνεται, επίσης, η εθνοκεντρική στάση της πλειοψηφίας των συμμετεχόντων και 
τίθεται πλέον το ερώτημα εάν οι δραστηριότητες του σεμιναρίου θα οδηγήσουν τους 
συμμετέχοντες στον εμπλουτισμό της έννοιας της ετερότητας και στην αντιμετώπιση της 
πολιτισμικής ετερότητας όχι ως κάτι που πρέπει να απαλειφθεί αλλά ως κάτι που πρέπει να 
επιδιωχθεί, στην πραγματική αποδοχή πέρα από καλοπροαίρετες διακηρύξεις και σε μια δυναμική 
διαδικασία διαπραγμάτευσης των ταυτοτήτων όλων των μερών.  
Επιβεβαιώνεται το ερώτημα που είχε τεθεί προηγουμένως σχετικά με τη συζήτηση για τους 
μαθητικούς θεατρικούς αγώνες, εάν θα αλλάξει η στάση των εκπαιδευτικών για τη λειτουργία του 
θεάτρου στο σχολείο προς την οπτική της δραματικής τέχνης στην εκπαίδευση. Επίσης εάν η 
εκπαιδευτική τους επιστημολογία θα υποστεί μετασχηματισμό από μια λειτουργιστική 
προσέγγιση προς μια περισσότερο προσωποκεντρική και στοχαστικο-κριτική προσέγγιση, με ό, τι 
αυτό συνεπάγεται ως προς την προσωπική εμπλοκή του εκπαιδευτικού στη διαδικασία 
διαπραγμάτευσης. 
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Προκύπτει, επίσης, το ερώτημα εάν θα ανατραπεί το διάχυτο κλίμα αποδυνάμωσης μέσα 
από τις δραστηριότητες του σεμιναρίου. Οδηγούμαστε, τέλος, στο ερώτημα εάν αυτές οι πρώτες 
ενδείξεις μετασχηματισμού ως προς την κοσμοθεώρηση και ως προς την εκπαιδευτική 
επιστημολογία και την ενδυνάμωση, που παρατηρήσαμε, θα επανεμφανιστούν και θα ενισχυθούν 
και στις επόμενες συνεδρίες. 
Η δραστηριότητα των δραματοποιημένων ιστοριών συνειδητοποιήσαμε ότι έδρασε 
καταλυτικά πάνω στην αντίληψη των συμμετεχόντων για τον ρόλο του εκπαιδευτικού στην 
τροφοδότηση των συγκρούσεων αλλά και οδήγησε σε βαθείς αναστοχασμούς πάνω στην έννοια 
του Δ.Ι.Ε.154 Αποτελεί σημαντικό δεδομένο ότι οι εκπαιδευτικοί που παρακολουθούσαν τις 
δραματοποιημένες σκηνές είχαν ένα ανώτερο επίπεδο κριτικής σκέψης σε σχέση με αυτούς που 
έπαιζαν τη σκηνή. Αυτό συνδέεται με τη θέση του Boal για τη δύναμη των θεα-ποιών, των 
δρώντων θεατών (Boal, 1992). Οι συμμετέχοντες – θεατές με τα σχόλιά τους λειτουργούν ως μέσο 
ανατροφοδότησης, ως δυναμικός καθρέφτης (Boal, 1995) για τους συμμετέχοντες -  ηθοποιούς και 
τους οδηγούν σε αναθεώρηση της κατάστασης που βιώνουν, ένα πρώτο βήμα προς την 
επαναπλαισίωση. Καθώς οι συμμετέχοντες που λειτουργούν ως θεατές των δρωμένων 
προσφέρουν αυτόν το δυναμικό καθρέφτη στους συμμετέχοντες που αφηγήθηκαν και έπαιξαν τις 
ιστορίες, παρατηρούμε ότι η ομάδα αρχίζει και εντοπίζει και συζητά τα φλέγοντα ζητήματα της 
ετερότητας και της διαχείρισής της από τον εκπαιδευτικό. Αυτή η διαδικασία δεν έλαβε χώρα 
«αναίμακτα». Οι συμμετέχοντες που νομίζουν ότι έδρασαν ως καλό παράδειγμα διαπολιτισμικά 
ικανού εκπαιδευτικού στη διαχείριση της σύγκρουσης μετά τις ανατροφοδοτήσεις που παίρνουν 
για το αντίθετο, αντιστέκονται και υπεραμύνονται των στερεοτυπικών θεωρήσεών τους, και 
μερικές φορές οι τόνοι υψώνονται. Βλέπουμε, εντούτοις, ότι υπάρχουν οι πρώτες ενδείξεις της 
μετασχηματιστικής πορείας που θα ολοκληρωθεί στο τέλος του σεμιναρίου.  
Παρατηρήθηκε σε γενικές γραμμές θετική ανταπόκριση στην κυρίως δραστηριότητα, τη 
δραστηριότητα των δραματοποιήσεων. Φαίνεται ότι αυτή οδήγησε σε μία κατά την παραστατική 
εθνογραφία δημόσια ανάλυση των δεδομένων (Dennis, 2009), η οποία με τη σειρά της λειτούργησε 
ως αποπροσανατολιστική εμπειρία, δηλαδή ως η πρώτη φάση της μετασχηματίζουσας μάθησης, 
σύμφωνα με τον Mezirow (2007).  
 
  
                                                 
154 Βλ. αναλυτικά κεφ. 5.1. Διαπολιτισμική κοσμοθεώρηση και κεφ. 5.3. Διαπολιτισμική εκπαιδευτική επιστημολογία. 
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4.1.3. Δεύτερη συνεδρία του Α΄ κύκλου 
 
Σχεδιασμός δεύτερης συνεδρίας του Α΄ κύκλου 
Στην αρχή της δεύτερης συνεδρίας προτάθηκαν παιχνίδια τα οποία ως μαθησιακούς στόχους είχαν 
το σπάσιμο του πάγου και την ενεργοποίηση, αλλά και στόχους που σχετίζονται άμεσα με το 
αντικείμενο του σεμιναρίου: τη μη λεκτική επικοινωνία και αλληλεπίδραση σε μη λεκτικό 
επίπεδο, την εξοικείωση με την έκθεση, την από-μηχανοποίηση του σώματος (Boal, 1992), την 
εμπιστοσύνη και την ενσυναίσθηση. 
Πιο ειδικά, επιπλέον στόχοι στα παιχνίδια προθέρμανσης155 ήταν η ενεργοποίηση, το 
ζέσταμα, η εγρήγορση, η αίσθηση του χώρου και της ομάδας μέσω της ανάπτυξης της 
περιφερειακής όρασης, ο απεγκλωβισμός σώματος και νου από τα κοινωνικά προσωπεία (Boal, 
ό.π.), η υπέρβαση των προσωπικών ορίων  ως προς τον ιδιωτικό χώρο και φυσικά η ευεξία και η 
αίσθηση ομαδικότητας που προσφέρει το παιχνίδι.   
Στη συνέχεια, στο μέρος της εστίασης, προτάθηκε μια συνήθης δραστηριότητα στο 
εφαρμοσμένο θέατρο, το παιχνίδι «Τυφλός και οδηγός». Στόχοι της δραστηριότητας ήταν: η 
γνωριμία και η εμπιστοσύνη («γνωρίζω τον άλλον σε κατάσταση ανασφάλειας»), η μη λεκτική 
επικοινωνία («εξασκούμαι στην ησυχία, στη «μη φασαρία», γιατί η φασαρία εμποδίζει συχνά την 
επικοινωνία»), η ενσυναίσθηση («νιώθω τις ανάγκες, τα όρια, τους φόβους του άλλου και τα 
σέβομαι»), η ενεργητική ακρόαση ( «βρίσκω τρόπο να διεισδύσω στον κόσμο, στην ιστορία, την 
ψυχοσύνθεση του άλλου»), η αυτογνωσία και ο χειρισμός της αβεβαιότητας («επαφή με το 
άγνωστο, με την αίσθηση ανασφάλειας, με τα όριά μου»). Επίσης, η επίγνωση του χώρου και η 
εξοικείωση με αυτόν, στα οποία αποσκοπούσε μεταξύ άλλων η άσκηση, είναι απαραίτητες 
προϋποθέσεις για τη χαλάρωση και τη θεατρική έκφραση.  
Οι ερευνητικοί στόχοι της δραστηριότητας αυτής, καθώς και των προηγούμενων 
δραστηριοτήτων προθέρμανσης αφορούσαν την παραγωγή δεδομένων σε σχέση με τις ακόλουθες 
πτυχές της διαπολιτισμικής επιδεξιότητας: ενσυναίσθηση, ενεργητική ακρόαση, σωματική 
επιδεξιότητα και επικοινωνία καθώς επίσης και σε σχέση με τη θεατρικότητα. 
Η κύρια δραστηριότητα της συνεδρίας ήταν το «Κάνε ένα βήμα μπροστά», παιχνίδι 
«κοινωνικού στάτους», που προτείνεται συχνά σε προγράμματα εκπαίδευσης για τα ανθρώπινα 
δικαιώματα και τη διαπολιτισμικότητα. Οι στόχοι της άσκησης ήταν πολλαπλοί. Ο κύριος στόχος 
της, τόσο ερευνητικός όσο και μαθησιακός, ήταν η πυροδότηση της συζήτησης για τα κοινωνικά 
αίτια που βρίσκονται πίσω από τα διάφορα προβλήματα, ώστε να εξέλθει η ομάδα από την 
παρατηρούμενη εξατομίκευση και ψυχολογικοποίηση των κοινωνικών προβλημάτων, η οποία 
                                                 
155 «Λαγουδάκια Duracell» και «Ο κόσμος με τον κόσμο». 
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παρατηρήσαμε ότι οδηγεί σε αποδυνάμωση, ενοχική συμπεριφορά, θυματοποίηση και παραίτηση 
από την πρωτοβουλία για ανάληψη δράσης, καθώς οι περισσότεροι συμμετέχοντες στις μέχρι 
τώρα συζητήσεις156 δεν φαίνεται να τοποθετούν το  θέμα του σχολείου σε ένα συγκεκριμένο 
κοινωνικό πλαίσιο ανισότητας. Επίσης, στην επιλογή της δραστηριότητας «Κάνε ένα βήμα 
μπροστά!» οδήγησε η ανάγκη ουσιαστικής και όχι επιφανειακής ικανότητας ενσυναίσθησης, ως 
κατανόησης του συνολικού πλέγματος των κοινωνικών σχέσεων στις οποίες εντάσσονται οι 
δράσεις των άλλων (Γκόβαρης, 2001, σ. 178), και κατ’ επέκταση της κατανόησης της κοινωνικής, 
οικονομικής και πολιτισμικής ανισότητας. Επιπλέον, θεωρήσαμε ότι η συγκεκριμένη 
δραστηριότητα θα χρησίμευε για την ενίσχυση της διαπολιτισμικής επίγνωσης για τη σύνδεση  
του σχολείου με τις εκτός σχολείου κοινωνικές συνθήκες, όπως απαιτεί η Δ.Ε.157, για την 
παρουσίαση με βιωματικό τρόπο των πρώτων βημάτων για τη διαπολιτισμικότητα, για την 
εισαγωγή στο θέμα  της κοινωνικοοικονομικής διαστρωμάτωσης και της μη πρόσβασης σε 
ανθρώπινα δικαιώματα, για τον κριτικό στοχασμό (Μezirow, 2007) και την ιδεολογική 
προθέρμανση (Boal, 1992, σ. 210). Τέλος, στόχος της δραστηριότητας ήταν η εισαγωγή στις 
θεατρικές τεχνικές: α) της κατασκευής του ρόλου, β) του θεατρικού αυτοσχεδιασμού, γ) των 
παιχνιδιών στάτους και δ) της ανακριτικής καρέκλας. 
 
Δράση/παρατήρηση δεύτερης συνεδρίας Α΄ κύκλου 
Αρχικά, γνωρίζοντας ότι στα συγκεκριμένα παιχνίδια προθέρμανσης και εστίασης ίσως κάποιοι 
να ξεπεράσουν τα προσωπικά τους όρια ως προς την έκθεση και την τήρηση απόστασης και επειδή 
κάποιοι ίσως να μην κατανοούν ακόμα τη χρησιμότητα των θεατρικών παιχνιδιών τόσο σε αυτό 
το σεμινάριο όσο και στο σχολείο, εξηγούνται αναλυτικά από την εμψυχώτρια οι στόχοι των 
δραστηριοτήτων158. Εξηγείται, επίσης, ο όρος από-μηχανοποίηση159.  
                                                 
156 Βλ. αναλυτικά τα ευρήματα στα. κεφ. 5.1. Διαπολιτισμική κοσμοθεώρηση και κεφ. 5.3. Διαπολιτισμική εκπαιδευτική 
επιστημολογία. 
157 Βλ. 1.1.2. Ορισμός και διαφοροποίηση της διαπολιτισμικής από την πολυπολιτισμική εκπαίδευση. 
158 «Ε: Ο σκοπός αυτής της άσκησης είναι να λυθεί το σώμα σιγά σιγά, να απεγκλωβιστούμε από αυτό που έχουμε ως σώμα, ως ρόλο 
και ως κοινωνική μάσκα στην καθημερινότητα. Να λυθούμε στο σώμα και να λυθούμε σιγά σιγά και στα συναισθήματα και στις 
σκέψεις. Στο θέατρο χρησιμοποιούμε το ζέσταμα με παιγνιώδη τρόπο, για να μπορέσουμε μετά να μπούμε σε άλλους ρόλους, να 
έχουμε την περιφερειακή όραση πολύ αναπτυγμένη καθώς και τα αντανακλαστικά. Εσείς στην εκπαίδευση μπορείτε να βρείτε κι άλλες 
χρήσεις (…)»  
159 «Ε: (…) σημαίνει αποδόμηση της μηχανοποίησης, δηλαδή το σώμα που είναι μηχανοποιημένο από μια εργασία, πχ. κάθομαι μπρος 
στον υπολογιστή πολλές ώρες και έχουν συνηθίσει οι μυς να κάνουν μια συνηθισμένη δραστηριότητα, αυτή η μηχανοποίηση θεωρούμε 
ότι εγκλωβίζει και το μυαλό και τη σκέψη και τα συναισθήματα. [Πολλοί γνέφουν θετικά με το κεφάλι, συμφωνούν]. Κάποιες σχολές 
υποκριτικής υποστηρίζουν, ότι το εγκλωβισμένο, το μπλοκαρισμένο σώμα οδηγεί και στον εγκλωβισμό του μυαλού.». Βλ. επίσης και 
κεφ. 3.4. Δομή και τεχνικές του προγράμματος επιμόρφωσης. 
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 Οι εκπαιδευτικοί παρατηρούμε ότι κατά τη διάρκεια των παιχνιδιών σταδιακά λύνονται 
και αφήνονται, το σώμα τους φεύγει από τις σφιγμένες στάσεις και αρχίζουν να χρησιμοποιούν τη 
φαντασία και το χιούμορ και να ανακαλύπτουν την παιδικότητα χωρίς ενοχές. Η ενεργητική 
συμμετοχή στο παιχνίδι, η άνεση και η καλή διάθεση κατά τη δεύτερη συνεδρία δείχνουν ότι οι 
συμμετέχοντες έχουν κάνει μεγάλο άλμα σε σχέση με την προηγούμενη ημέρα, ως προς την 
ανταπόκρισή τους σε βιωματικές και θεατρικές δραστηριότητες, γεγονός που φανερώνει, κατά την 
άποψή μας, την έναρξη μετασχηματισμού της εκπαιδευτικής επιστημολογίας τους, τη σταδιακή 
συνειδητοποίηση της αξίας των τεχνικών των Π.Τ.Ε.160. Μέσα από τις συγκεκριμένες 
δραστηριότητες στο επίκεντρο του ενδιαφέροντος μπαίνει ο εκπαιδευτικός ως ξεχωριστή 
προσωπικότητα η οποία επιδρά στην εκπαιδευτική πράξη. Το είδος της αλληλεπίδρασης, οι 
σχέσεις εμπιστοσύνης που δημιουργεί ο εκπαιδευτικός στην τάξη συσχετίζεται από τους 
συμμετέχοντες με το είδος της αλληλεπίδρασης και τις σχέσεις εμπιστοσύνης που δημιουργεί σε 
εργαστηριακές δραστηριότητες, όπως στην άσκηση «Τυφλός και οδηγός», και κατ’ επέκταση και 
στην πραγματική εξωσχολική ζωή του.  
 Φαίνεται ότι λαμβάνει χώρα ένα πρώτο μικρό βήμα μετασχηματισμού ως προς τις 
δεξιότητες της συναισθηματικής πλευράς της Δ.Ι.: τη χαλάρωση, την εμπιστοσύνη, την 
ενσυναίσθηση, την εξοικείωση με την έκθεση και την επαναδιαπραγμάτευση των προσωπικών 
ορίων, γεγονός που επιβεβαιώνεται από τα σχόλια των συμμετεχόντων κατά των αναστοχασμό. Η 
άσκηση «Τυφλός και οδηγός» αναγνωρίζεται ότι λειτουργεί σαν καθρέφτης για τους 
συμμετέχοντες και οδηγεί στην αυτογνωσία και την αναγνώριση πτυχών του εαυτού, όπως είναι 
για παράδειγμα η διαχείριση του φόβου προς το άγνωστο και η ικανότητα ενσυναίσθησης. Η 
συζήτηση γύρω από τον προσωπικό χώρο και την ανεκτή απόσταση, που ακολουθεί μετά τις 
δραστηριότητες, φανερώνει τις αντιστάσεις που έχουν ορισμένοι συμμετέχοντες να 
διαπραγματευτούν τον ρόλο τους ως ενήλικες και ως εκπαιδευτικοί με παγιωμένες κοινωνικές 
συμπεριφορές. Ταυτόχρονα όμως καταδεικνύει και την έναρξη της διαδικασίας της 
επαναδιαπραγμάτευσης των προσωπικών ορίων, μέσω του αναστοχασμού ως προς την 
«κοινωνική μάσκα» της οποίας γίνεται φορέας ο καθένας κατά την κοινωνικοποίησή του, και η 
οποία συχνά εμποδίζει την επικοινωνία, την αλληλεπίδραση και το χτίσιμο σχέσεων. Επίσης 
επιβεβαιώνει τον ισχυρισμό του Boal ότι οι ρωγμές στην ακαμψία του «μηχανοποιημένου» 
σώματος και στο «κοινωνικό προσωπείο» γίνονται ταυτόχρονα με τις ρωγμές στην νοητική 
ακαμψία και στην περιορισμένη διάθεση αλληλεπίδρασης (Boal, 1992). 
 Μέσα από την ενδοσκόπηση και την παρατήρηση των αντιδράσεων των άλλων 
συμμετεχόντων γίνεται ένα βήμα σημαντικό που αφορά το θέμα της διαπολιτισμικής ευαισθησίας: 
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η συνειδητοποίηση της διαφορετικότητας της ομάδας των συμμετεχόντων-εκπαιδευτικών, που 
οδηγεί γνωστικά στη διεύρυνση του περιορισμένου ορισμού της ετερότητας και κατά συνέπεια 
στην υιοθέτηση μιας περισσότερο εθνοσχετιστικής στάσης161. 
Στην επόμενη δραστηριότητα «Κάνε ένα βήμα μπροστά!» οι συμμετέχοντες λαμβάνουν 
μέρος με μεγάλη συγκέντρωση, αν και απαιτείται από αυτούς να ταυτιστούν με ρόλους δύσκολους 
στην ερμηνεία τους και να εφεύρουν την καθημερινότητα των ρόλων αυτών. Η καλή απόδοση 
των ρόλων στο παιχνίδι δείχνει ότι έχει ξεκινήσει η εξοικείωση των συμμετεχόντων με τη 
σωματική έκφραση και με την έκθεση που ευνοεί την ενσυναίσθηση. Μετά την ολοκλήρωση και 
των τεσσάρων βημάτων της δραστηριότητας και την έξοδο από τον ρόλο, η εμψυχώτρια ζητά από 
τους συμμετέχοντες να συγκρίνουν τον εαυτό τους με τον ρόλο. Τους ζητά, επίσης, να 
αναλογιστούν σε ποια φάση βρίσκονται οι ίδιοι στην καθημερινότητά τους ως προς την πρόσβαση 
στα ανθρώπινα δικαιώματα και σε ποια φάση βρίσκονται οι ρόλοι που παίζουν και να 
αναστοχαστούν με οδηγό συγκεκριμένες ερωτήσεις σχετικά με τα στερεότυπα και τον 
ετεροκαθορισμό των άλλων. Η εμψυχώτρια συνδέει τα όσα λέγονται με έννοιες κλειδιά από τη 
θεωρία της διαπολιτισμικότητας, οι οποίες είναι γραμμένες σε χαρτί σεμιναρίου, και γίνεται η 
απόπειρα η θεωρία γύρω από τη διαπολιτισμικότητα να συνδέεται, όποτε προκύπτει η ανάγκη, με 
τα λεγόμενα και τις υπάρχουσες γνώσεις των συμμετεχόντων και να μην μεταδίδεται εκ των άνω. 
Το ερώτημα που τίθεται τους συμμετέχοντες είναι: «Ε: Μπορεί να υπάρξει διαπολιτισμικότητα 
χωρίς ισότητα και χωρίς ίση πρόσβαση στα ανθρώπινα δικαιώματα (και στα δικαιώματα του παιδιού 
κατ' επέκταση);». Παρατηρήσαμε ότι η ανισότητα  που δεν είναι οικονομική δεν γίνεται εύκολα 
αντιληπτή από όλους, καθώς και ότι δεν γίνεται κατανοητό ή αποδεκτό το γεγονός ότι παρά τη 
νομική τους κατοχύρωση, τα ανθρώπινα δικαιώματα παραβιάζονται όταν δεν είναι προσβάσιμα 
πάντοτε και από όλους και ότι η μη πρόσβαση συνδέεται τόσο με οικονομικά όσο και με 
πολιτισμικά αίτια. Επίσης, παρατηρήσαμε να υπάρχει μεν αναγνώριση μιας πτυχής του 
προβλήματος της άνισης πρόσβασης σε δικαιώματα αλλά ταυτόχρονα να τοποθετείται αυτή σε 
άλλα μακρινά μας κοινωνικά συμφραζόμενα. 
Το γεγονός όμως ότι στη συζήτηση αυτή παρ’ όλες τις διαφορετικές στάσεις αναδείχθηκε 
με σαφή τρόπο το θέμα των δικαιωμάτων και της ισότητας και κέντρισε το ενδιαφέρον των 
συμμετεχόντων ανήκει στα δεδομένα που φανερώνουν μερική επίτευξη των στόχων της 
δραστηριότητας.  
Κατά τον σχολιασμό της δραστηριότητας αναδείχτηκαν επίσης οι δυσκολίες που είχαν οι 
συμμετέχοντες στην υπόδυση των ρόλων τους. Παρατηρήσαμε  τρία είδη δυσκολιών προσέγγισης 
του ρόλου:  
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α) άρνηση ή δυσκολία να μπει κανείς στον ρόλο ενός μη οικείου χαρακτήρα ή ενός 
χαρακτήρα χαμηλού κοινωνικού στάτους,  
β) στερεοτυπική θεώρηση του ρόλου ως προβληματικοποιημένου και  
γ) προβολή του εαυτού πάνω στον ρόλο.  
Αυτοί οι τρόποι προσέγγισης έρχονται σε αντίθεση με την ικανότητα ενσυναίσθησης, η 
οποία απαιτεί την «γνωστική και συναισθηματική τοποθέτηση του ‘εγώ’ στη θέση του ‘άλλου’» 
(Γκόβαρης, 2001, σ. 178) και την κατανόηση του εσωτερικού πλαισίου αναφοράς του άλλου 
(Μαλικιώση-Λοϊζου, 2001). Επιπρόσθετα, οι εκπαιδευτικοί μέσα από τα αρχικά τους σχόλια σε 
ρόλο εκφράζουν κατά κύριο λόγο ματαιότητα, ανασφάλεια, φόβο, κούραση και απαισιοδοξία. Το 
θέμα αυτό επανέρχεται με την ψυχολογικοποίηση των προβλημάτων με τη μοιρολατρία («Να είσαι 
χαρούμενος με αυτά που έχεις και να μην συγκρίνεις τον εαυτό σου με τους άλλους»), και, τέλος, με 
την απεμπλοκή του εκπαιδευτικού από τη διαδικασία και την αποποίηση των ευθυνών. Το 
κοινωνικό θέμα της πρόσβασης ή μη στα δικαιώματα περιορίζεται στο στερεότυπο δίπολο του 
φτωχού μα τίμιου και του πλούσιου μα δυστυχισμένου και αντιμετωπίζεται ως ψυχολογικό. Για 
την αντιμετώπιση των προβλημάτων προτείνονται η φιλανθρωπία, η εσωτερίκευση και η 
υπομονή.  
Οι συμμετέχοντες εξέφρασαν σε ρόλο αρνητικά συναισθήματα, διότι, κατά την ερμηνεία 
μας, προχώρησαν σε βαθύτερη συνειδητοποίηση της κοινωνικής και οικονομικής ανισότητας και 
της άνισης πρόσβασης στα ανθρώπινα δικαιώματα πολλών συνανθρώπων που είναι 
«διαφορετικοί».  Η συνειδητοποίηση αυτή έγινε πιο ουσιαστική μέσα από τη διείσδυση στην 
καθημερινότητα των ανθρώπων με εργαλείο το θέατρο και προκάλεσε αναστοχασμό στους 
συμμετέχοντες πάνω στο κοινωνικό πλαίσιο των ρόλων τους, στην προοπτική της ανάπτυξης της 
κοινωνικής κριτικής ικανότητας162. Ωστόσο, εάν δεχτούμε ότι ισχύει ο ισχυρισμός κάποιων 
συμμετεχόντων για τη σχέση της ερμηνείας του ρόλου με τη ζωή και τη στάση του καθενός, τότε 
μπορούμε να πούμε ότι οι περισσότεροι από τους συμμετέχοντες ενδέχεται να βρίσκονται σε φάση 
ανασφάλειας και αποδυνάμωσης.   
 Σε αντίθεση όμως με το κλίμα παραίτησης και απαισιοδοξίας που επικρατούσε στο 
μεγαλύτερο μέρος της συζήτησης και κυρίως στις προηγούμενες δραστηριότητες και σε όλον τον 
Α' κύκλο γενικά, φάνηκε για πρώτη φορά έντονα και ξεκάθαρα, στο τελευταίο μέρος της 
αναστοχαστικής συζήτησης για τη δραστηριότητα «Κάνε ένα βήμα μπροστά!», πως ορισμένοι 
εκπαιδευτικοί (Σ3, Σ18, Σ1, Σ8) έχουν αντιληφθεί πως η ενδυνάμωση του εκπαιδευτικού αποτελεί 
απαραίτητο στοιχείο της Δ.Ι..  
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Στην «Αξιολόγηση του Α΄ κύκλου» εντύπωση προκαλεί εκτός των άλλων, το ότι τονίζεται 
με έμφαση από τους ίδιους τους συμμετέχοντες το θέμα της έλλειψης αυτοπειθαρχίας και η 
ανάγκη επίβλεψης από την εμψυχώτρια για την τήρηση των κανόνων, καθώς και η ικανοποίηση 
τους όταν αυτό γίνεται, ενώ αρχίζουν να εντοπίζονται θέματα εμψύχωσης που εμπίπτουν στην 
προσωποκεντρική και κριτική εκπαίδευση ενηλίκων163. 
Επιπρόσθετα, φαίνεται ότι οι συμμετέχοντες αποκομίζουν κυρίως την αίσθηση της 
ομαδικότητας και της συντροφικότητας,  και του ότι απέκτησαν έναν νέο κοινωνικό χώρο. Έχουν 
πλέον την αίσθηση ότι γνωρίζονται και ότι αυτό συνέβη πολύ σύντομα μέσα από τις 
δραστηριότητες, πράγμα που τους προκαλεί έκπληξη. Επίσης, πολλοί φαίνεται ότι εμπνεύστηκαν 
από τις τεχνικές εμψύχωσης του σεμιναρίου και από τις τεχνικές κατασκευής της ομάδας, που 
αρχίζουν να αναστοχάζονται σοβαρά για ζητήματα εκπαιδευτικής επιστημολογίας. Εκφράσανε 
έντονα την αίσθηση ευεξίας και χαράς  και τη διάθεση για παιχνίδι. Πιστεύουν, επίσης, ότι 
αποκόμισαν αίσθηση ενδυνάμωσης και περισσότερη αυτοπεποίθηση. Μιλούν για χαλάρωση, 
αίσθηση ασφάλειας, οικειότητας και ηρεμίας, απαραίτητα στοιχεία για τον έλεγχο του άγχους και 
της αβεβαιότητας μπροστά στο άγνωστο. Αναγνώρισαν επίσης την αξία που έχουν η 
διαφορετικότητα και η αλληλεπίδραση των διαφορετικοτήτων για την ανατροφοδότηση και τον 
αυτοπροσδιορισμό. Στην αξιολόγηση υπάρχει επίσης μία μικρή αναφορά σε κάποιες νέες ιδέες 
και νέα γνώση για τη διαπολιτισμικότητα. Γενικότερα, μέσα από τις δραστηριότητες είναι εμφανές 
ότι τροφοδοτείται η αναστοχαστική ικανότητα και η αυτοκριτική των συμμετεχόντων. 
Αναστοχάζονται πάνω στο ρόλο τους ως εκπαιδευτικοί, στο πώς προσλαμβάνουν τη συμπεριφορά 
τους οι μαθητές, στην ανάγκη συνεχούς ανατροφοδότησης και αυτοβελτίωσης. Η ομάδα εκφράζει 
και κάποια αρνητικά συναισθήματα για μία μικρή παρεξήγηση που έγινε, που φανερώνουν ότι 
έχει ακόμα αρκετό δρόμο να διανύσει. 
Οι συμμετέχοντες θεωρούν ότι τα πιο σημαντικά πράγματα που πήραν μέχρι τώρα από το 
επιμορφωτικό σεμινάριο είναι η δημιουργία αυθεντικών σχέσεων με τους άλλους συμμετέχοντες 
και η κατάκτηση ενός κοινωνικού χώρου, για να αναπτυχθεί η συντροφικότητα και η 
αλληλεπίδραση. Νιώθουν ηρεμία, ευεξία, οικειότητα αλλά και δύναμη η οποία πηγάζει από την 
ομάδα. Επίσης, έχουν εμπνευστεί από το είδος της συστηματικής αλλά μη κατευθυντικής 
εμψύχωσης και τις τεχνικές κατασκευής της ομάδας. Νιώθουν επίσης ότι ενισχύθηκε η ικανότητα 
ενσυναίσθησης. Για πρώτη φορά εμφανίζονται κάποια πολύ σημαντικά στοιχεία αυτοκριτικής 
(«Είναι πολύ έντονη η παρουσία μας», «Δεν ακούμε», «Γινόμαστε χειρότεροι από τους μαθητές 
μας») και η διάθεση για διαρκή επιμόρφωση. Η ομάδα φαίνεται να έχει αρχίσει να δένει, αλλά 
υπήρξαν και στιγμές σύγκρουσης και εκφράστηκαν και προκαταλήψεις.  
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Αναστοχασμός πάνω στη δεύτερη συνεδρία του Α΄ κύκλου 
Η κύρια δραστηριότητα της δεύτερης συνεδρίας, «Κάνε ένα βήμα μπροστά!»,  φαίνεται να έδρασε 
ως «αποπροσανατολιστικό δίλημμα» (Μezirow, 2007), ως εμπειρία καταλύτης για τον 
μετασχηματισμό των συμμετεχόντων σε πολλές πτυχές της Δ.Ι., όπως συνέβη και με τη 
δραστηριότητα δραματοποίησης ιστοριών σύγκρουσης των ετεροτήτων κατά την προηγούμενη 
συνεδρία.  
 
4.1.4. Αναστοχασμός πάνω στον Α΄ κύκλο -  σχεδιασμός Β΄ κύκλου  
Στον Α΄ κύκλο φάνηκε ότι η ομάδα των εκπαιδευτικών αποτελείται από μέλη με τελείως 
διαφορετικό επίπεδο θεωρητικής κατάρτισης και στάσεων. Ωστόσο, μπορούν να εξαχθούν γενικά 
συμπεράσματα για την ομάδα. Οι περισσότεροι συμμετέχοντες φαίνεται να είναι επικεντρωμένοι 
στη συγκέντρωση εργαλείων για την αντιμετώπιση του προβλήματος των μεταναστών μαθητών. 
Δεν φαίνονται εξοικειωμένοι, κατ’ αρχάς ως εκπαιδευόμενοι οι ίδιοι, με τη μετα-γνωστική 
ικανότητα, ούτε με την ομαδοσυνεργατική και μαθητοκεντρική διδασκαλία. Δεν αναγνωρίζουν 
τους εαυτούς τους ως επαγγελματίες σε διαρκή μετασχηματισμό αλλά ως επαγγελματίες που 
συλλέγουν νέα εργαλεία. Οι εκπαιδευτικοί που είναι εξοικειωμένοι με περιοχές που άπτονται της 
συναισθηματικής νοημοσύνης, της μη λεκτικής επικοινωνίας και της ψυχοσωματικής χαλάρωσης 
αποτελούν τη συντριπτική μειοψηφία. Τέλος, οι περισσότεροι είναι παραιτημένοι και 
απαισιόδοξοι και συχνά μεταθέτουν τις ευθύνες σε άλλους.  
 Η εμψύχωση στον Α΄ κύκλο καταφέρνει να πραγματοποιήσει ένα πρώτο βήμα προς τη 
δημιουργία κλίματος ασφαλούς έκφρασης, δημιουργικότητας και έκθεσης, αλλά συχνά ξεφεύγει 
από τον αρχικό της σχεδιασμό. Οι ελεύθερες συζητήσεις συχνά υπερτερούν σε σχέση με τις 
συγκροτημένες τεχνικές ομαδικού αναστοχασμού και με προσπάθεια επαναφέρεται ο βιωματικός 
χαρακτήρας. Γίνονται εμφανείς υποβόσκουσες συγκρούσεις συναισθηματικού, ιδεολογικού ή 
άλλου τύπου, που οφείλονται συχνά σε στερεότυπα, σε νοοτροπίες και σε προηγούμενες σχέσεις 
των συμμετεχόντων. Ένα σημαντικό στοιχείο που προκύπτει από τις δραστηριότητες 
δραματοποίησης είναι η εμφανής διάσταση θεωρίας και πράξης, αντίφαση η οποία προσφέρει 
πολύ υλικό για αναστοχασμό στη συνέχεια του επιμορφωτικού προγράμματος. Προς το τέλος του 
κύκλου υπάρχουν και οι πρώτες ενδείξεις μετασχηματισμού των συμμετεχόντων. 
 Στον παρακάτω πίνακα παρατίθενται τα νέα ερευνητικά υπο-ερωτήματα που προέκυψαν 
στην ερευνήτρια δράσης/εμψυχώτρια μετά από την πρώτη ανάλυση δεδομένων του Α΄ κύκλου και 
που αποτέλεσαν οδηγό για τον σχεδιασμό των επόμενων κύκλων. 
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Νέα ερευνητικά υπο-ερωτήματα που προκύπτουν στο τέλος του Α΄ κύκλου 
- Εάν η στάση της μη εμπλοκής του εαυτού, η οποία σχετίζεται με μια εθνοκεντρική στάση ή /και 
με ελλιπή γνώση / κατανόηση της έννοιας της διαπολιτισμικότητας ή / και με μια λειτουργιστική 
εκπαιδευτική επιστημολογία, θα αλλάξει καθώς προχωρά η επιμόρφωση.  
- Κατά πόσο οι συμμετέχοντες θα εκφράσουν ή θα υποδηλώσουν την ανατροπή των προσδοκιών 
τους σε σχέση με το παιδαγωγικό μοντέλο του επιμορφωτικού προγράμματος και εν τέλει τι 
συνεπάγεται αυτό ως προς τη δική του εκπαιδευτική επιστημολογία.  
- Εάν η προσδοκία για κοινωνικότητα και αλληλεπίδραση με άλλους εκπαιδευτικούς θα συνδεθεί 
με την αναγνώριση ως διαπολιτισμικά ικανά εκπαιδευτικού του ενδυναμωμένου από τη 
συλλογικότητα εκπαιδευτικού. 
- Εάν για τους συμμετέχοντες αυτό που αναφέρουν ως ανάδειξη της διαφορετικότητας θα συνδεθεί 
με τη διαπολιτισμική παράδοση (με έναν δυναμικό ορισμό της ταυτότητας και της 
διαφορετικότητας)και όχι με την πολυπολιτισμική (στατική και φολκλορικού τύπου αντιμετώπιση 
της πολιτισμικής ταυτότητας).  
- Εάν το γνωστικό κενό που παρατηρείται σε σχέση με τους όρους διαπολιτισμικό και 
πολυπολιτισμικό σχολείο θα καλυφθεί σταδιακά μέσα από τις δραστηριότητες του σεμιναρίου. 
- Εάν θα ανατραπεί η αίσθηση της αποδυνάμωσης των εκπαιδευτικών, που παρατηρήθηκε στην 
πρώτη συνεδρία, μέσα από τις δραστηριότητες και τις αναστοχαστικές συζητήσεις του σεμιναρίου. 
- Εάν στο τέλος του σεμιναρίου οι εκπαιδευτικοί που μέχρι τώρα αντιλαμβάνονται το θέατρο στο 
σχολείο ως παράσταση και υποστηρίζουν την αξία της επιβράβευσης μέσω των θεατρικών 
αγώνων, θα γνωρίσουν τη λειτουργία των Π.Τ.Ε. και θα αλλάξουν στάση ως προς αυτό το ζήτημα 
μετά τη βίωση της συμβολής του θεάτρου στην προσωπική τους ανάπτυξη. 
- Εάν ο φόβος για την έκθεση και η δυσχέρεια που εκφράζεται στις πρώτες βιωματικές 
δραστηριότητες θα καμφθεί μέσα από την σταδιακή εξοικείωση των συμμετεχόντων με τις αυτές. 
- Εάν η ομάδα θα αποκτήσει σταδιακά τη συνοχή που χρειάζεται και την ικανότητα να 
αναλαμβάνει την ευθύνη να διαπραγματεύεται τα θέματα της επιμόρφωσής της και εάν αυτό θα 
οδηγήσει τους συμμετέχοντες σε αλλαγές ως προς την προσωπική τους θεωρία. 
- Εάν οι δραστηριότητες του σεμιναρίου θα οδηγήσουν τους συμμετέχοντες στον εμπλουτισμό 
της έννοιας της ετερότητας και στην αντιμετώπιση της πολιτισμικής ετερότητας όχι ως 
φαινομένου που πρέπει να απαλειφθεί, αλλά ως φαινομένου που πρέπει να επιδιωχθεί, στην 
πραγματική αποδοχή πέρα από καλοπροαίρετες διακηρύξεις και σε μια δυναμική διαδικασία 
διαπραγμάτευσης των ταυτοτήτων όλων των μερών. 
- Εάν θα αλλάξει η στάση των εκπαιδευτικών για τη λειτουργία του θεάτρου στο σχολείο προς τη 
συμμετοχική - μαθητοκεντρική λογική των Π.Τ.Ε. που δίνει έμφαση στη διαδιακασία. Επίσης εάν 
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η εκπαιδευτική τους επιστημολογία θα μετασχηματιστεί από μια λειτουργιστική προσέγγιση προς 
μια περισσότερο προσωποκεντρική και στοχαστικο-κριτική προσέγγιση, με ό, τι αυτό συνεπάγεται 
ως προς την προσωπική εμπλοκή τους στη διαδικασία διαπραγμάτευσης. 
- Εάν θα ανατραπεί το διάχυτο κλίμα αποδυνάμωσης μέσα από τις δραστηριότητες του 
σεμιναρίου. 
- Εάν οι πρώτες ενδείξεις μετασχηματισμού ως προς την κοσμοθεώρηση και ως προς την 
εκπαιδευτική επιστημολογία θα επανεμφανιστούν και θα ενδυναμωθούν και στις επόμενες 
συνεδρίες. 
 
Στον παρακάτω πίνακα παρατίθενται οι τομείς στους οποίους φάνηκε να υστερούν οι 
συμμετέχοντες κατά τον Α΄ κύκλο και δίπλα αναφέρονται οι δραστηριότητες που προτάθηκαν 
στους επόμενους δύο κύκλους για την ενίσχυση των τομέων αυτών: 
 
Πίνακας 2 
Σχεδιασμός Β΄ και Γ΄ κύκλου 
1) Ενεργητική ακρόαση > «Ιστορίες ονομάτων», «Ο χάρτης της ζωής» 
2) Αυτοκριτική, αυτογνωσία, αυτοπαρατήρηση > «Παρατήρηση περπατήματος, 
Καρικατούρα εαυτού - Γκραμλό» , «Ο χάρτης της ζωής», «Το κρεμμύδι της ταυτότητάς μου» 
3) Ενδυνάμωση > «Ο χάρτης της ζωής», «Θ.Φ.» 
4) Ενεργητική συμμετοχή, έκθεση εαυτού, διαθεσιμότητα, εμπιστοσύνη, χαλάρωση 
σωμάτων, εξοικείωση με βιωματικές δραστηριότητες >  Πολλά βιωματικά θεατρικά παιχνίδια, 
όπως η «Παρέλαση ποδιών», τα «Κουνούπια σπρέι», το «Κλαπ», τα «Λαγουδάκια ντούρασελ» 
κ.ά. σταδιακά από τα πιο απλά στα πιο δύσκολα. 
5) Γνωστικά κενά για τις έννοιες της διαπολιτισμικής ικανότητας, της διαπολιτισμικής 
εκπαίδευσης, της δραματικής τέχνης στην εκπαίδευση κ.ά. > «Θ.Φ.», πρόσκληση εξωτερικού 
συνεργάτη, ειδικού στη διαπολιτισμική εκπαίδευση για αποσαφήνιση εννοιών στην 
«Ανακεφαλαίωση θεωρίας με ομαδικό αναστοχασμό». 
6) Εξοικείωση με συνύπαρξη στην ομάδα, με τεχνικές ομαδοσυνεργατικής και 
μαθητοκεντρικής διδασκαλίας > αυτοσχεδιασμοί και εργασία σε υποομάδες, διαπραγμάτευση 
ωραρίου, αναστοχασμός σε κύκλο, «Αντιπαράθεση απόψεων (Debate)».  
7) Εθνοκεντρικές στάσεις > «Το κρεμμύδι της ταυτότητάς μου, «Αντιπαράθεση απόψεων 
(Debate)», «Η ιστορία του λεμονιού». 
8) Κοινωνική κριτική ικανότητα > είσοδος σκηνών κοινωνικού πλαισίου στις 
δραματοποιήσεις και «Θ.Φ.». 
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4.2 Ο Β΄ κύκλος 
 
4.2.1. Σχεδιασμός Β΄ κύκλου 
Οι ερευνητικοί και μαθησιακοί στόχοι του Β΄ κύκλου σχετίζονταν με την εμβάθυνση πτυχών της 
διαπολιτισμικής επιδεξιότητας (ενεργητική ακρόαση, ενσυναίσθηση και εξοικείωση με την 
έκθεση), την ενίσχυση της σωματικότητας, της θεατρικότητας, της ικανότητας αυτοπαρατήρησης 
και αυτογνωσίας, καθώς και με την ενίσχυση της αίσθησης της ενδυνάμωσης. Επίσης, στόχος 
ήταν η εξοικείωση με τις τεχνικές της προσωποκεντρικής εκπαίδευσης, καθώς και, τέλος, να 
προσφερθεί η δυνατότητα αναστοχασμού ως προς τις εθνοκεντρικές στάσεις που εκφράστηκαν. 
. 
4.2.2 Η πρώτη συνεδρία του Β΄ κύκλου 
 
Σχεδιασμός πρώτης συνεδρίας του Β΄ κύκλου 
Ο μαθησιακός στόχος της αρχικής δραστηριότητας του μαθησιακού συμβολαίου164 ήταν να έχουν 
οι συμμετέχοντες, σύμφωνα με την αρχή της από κοινού στοχοθεσίας (co-intentionality) 
(Mavrokordatos, 2009) της προσωποκεντρικής εκπαίδευσης ενηλίκων, μια εικόνα για την πορεία 
της ομάδας και για να διαπραγματευτούν στη συνέχεια από κοινού τόσο το περιεχόμενο, όσο και 
τη διαδικασία. Ως προς τον ερευνητικό στόχο, η διαπραγμάτευση των πτυχών του επιμορφωτικού 
προγράμματος με τους συμμετέχοντες αποτελούσε έναν τρόπο ελέγχου για να εξεταστούν εκ νέου 
ο βαθμός εξοικείωσης των συμμετεχόντων με τις μεθόδους της προσωποκεντρικής εκπαίδευσης 
και το εάν και κατά πόσο η ομάδα έχει κατακτήσει ένα βαθμό συνοχής και αυτονομίας που να της 
επιτρέπει τη διαπραγμάτευση χωρίς την ανάγκη έξωθεν κανόνων.  
 Η έκβαση αυτής της δραστηριότητας οδήγησε σε αλλαγή του σχεδιαζόμενου 
προγράμματος, με την ένταξη περισσότερων δραστηριοτήτων προθέρμανσης και εστίασης πριν 
την κύρια δραστηριότητα, οι οποίες, μετά την αποτυχία διαπραγμάτευσης, στόχευαν στην 
επίτευξη ομαδικότητας και την αντιστροφή του κλίματος σύγκρουσης.  
Οι διδακτικοί στόχοι των ασκήσεων προθέρμανσης165 αφορούσαν το  «άνοιγμα» του 
«κλειστού» σώματος προς το άλλο σώμα και την εκτόνωση των σωματικών εντάσεων, την 
εγρήγορση, τη γνωριμία μέσα από το παιχνίδι, τον ρυθμό της ομάδας, την περιφερειακή όραση, 
την αίσθηση της ομάδας και του χώρου, τη φαντασία, κ.ά.   
Κατά την εστίαση, οι ασκήσεις γίνονται περισσότερο ενδοσκοπικές, στοχεύουν στην 
παρατήρηση του εαυτού και στην αυτεπίγνωση. Συνδέονται δε με την άποψη του Boal ότι η 
                                                 
164 Δραστηριότητα «Μαθησιακό Συμβόλαιο Γ΄: διαπραγμάτευση κανόνων». 
165 «Παρέλαση ποδιών», «Κλαπ», «Κουνούπια και σπρέι». 
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ικανότητα να παρατηρεί κάποιος τον εαυτό του εν δράσει είναι η ικανότητα που ξεχωρίζει τον 
άνθρωπο από τα άλλα έμβια όντα (Boal, 1995). Ο λόγος για τον οποίο τοποθετείται εδώ η 
συγκεκριμένη αλληλουχία δραστηριοτήτων είναι η ελλιπής διάθεση αυτεπίγνωσης, αυτογνωσίας 
και αυτοκριτικής σε σχέση κυρίως με τον σωματικό εαυτό, η οποία παρατηρήθηκε στις 
προηγούμενες συνεδρίες166. Οι στόχοι των ασκήσεων είναι η έξοδος από τον εαυτό και η 
αυτοπαρατήρηση, η αυτοκριτική και η αυτοειρωνία,  η ανακάλυψη και ρωγμή του κοινωνικού 
προσωπείου, το χιούμορ, σημαντικές διαστάσεις της πτυχής διαπολιτισμική επιδεξιότητα της 
Δ.Ι.167 Στόχος είναι, επίσης, η εξοικείωση με τεχνικές που προωθούν τη μη λεκτική επικοινωνία 
σε πολυπολιτισμικές ομάδες που δεν έχουν κοινή γλώσσα. Η υπόθεσή μας είναι ότι η 
αυτοπαρατήρηση και η αυτοκριτική ως μεταγνωστικές δραστηριότητες ξεκινούν από το σώμα, 
καθώς και από την ανακάλυψη και τη ρωγμή του κοινωνικού προσωπείου μέσω μιας 
διασκεδαστικής δραστηριότητας.  
Η ιδέα που βρίσκεται πίσω από τις ασκήσεις του «Kαθρέφτη» (Boal, 1992, σ. 121)168 που 
ακολουθούν στην εστίαση είναι συμβολικού τύπου: το βλέμμα των άλλων είναι ο δυναμικός 
καθρέφτης από τον οποίο μπορούμε να αντλήσουμε στοιχεία για τον εαυτό μας. Πιο συγκεκριμένα, 
η ιδέα πίσω από την παραλλαγή του ταυτόχρονου καθρέφτη είναι ότι οι μαθητές είναι οι 
καθρέφτες των εκπαιδευτικών και οι εκπαιδευτικοί οι καθρέφτες των μαθητών και μπορούν 
αμφίδρομα και αμοιβαία να οδηγηθούν σε αυτογνωσία, να ενισχύσουν την αυτοπεποίθηση ή να 
συνεισφέρουν στην χαμηλή αυτοεικόνα. Για τον λόγο αυτό, κυρίως η τεχνική «Ταυτόχρονοι 
καθρέφτες» συμβολίζει την αμφίδρομη και ισότιμη σχέση που διαπνέεται από ενσυναίσθηση και 
σεβασμό. Οι μαθησιακοί στόχοι της δραστηριότητας είναι η «δια του κατόπτρου 
αυτοσυναίσθηση», η συμφιλίωση με το σώμα, η γνωριμία, η ενσυναίσθηση, η μη λεκτική 
επικοινωνία, η φαντασία και, τέλος, η διερεύνηση των σχέσεων εξουσίας που δημιουργούνται στις 
διαπροσωπικές σχέσεις μέσω της μη λεκτικής επικοινωνίας. 
Καθώς είχε παρατηρηθεί έντονα η έλλειψη δεξιοτήτων ενεργητικής ακρόασης στην ομάδα, 
η επόμενη δραστηριότητα, «Οι ιστορίες ονομάτων σε ζευγάρια- Αντιστροφή ρόλου»169, είχε στόχο 
την ανάδειξη των προσωπικών ιστοριών, την εξάσκηση στην ενεργητική ακρόαση και την 
παρατήρηση του άλλου, την επίγνωση της μη λεκτικής επικοινωνίας, την αυτοσυναίσθηση μέσα 
                                                 
166 Βλ. ευρήματα κεφ. 5.2 Διαπολιτισμική επιδεξιότητα. 
167 Βλ. 1.2.1. Ορισμοί και παράμετροι της διαπολιτισμικής ικανότητας. 
168  βλ. Παράρτημα ΙΙ. 
169  Η δραστηριότητα «Οι ιστορίες ονομάτων σε ζευγάρια- Αντιστροφή ρόλου» αποτελεί δική μας παραλλαγή από αντίστοιχες 
γνωστές δραστηριότητες διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, δραματοθεραπείας, ψυχοδράματος, εμψύχωσης ενηλίκων και είναι 
αποτέλεσμα σύμπτυξης τριών ασκήσεων: η αφήγηση των ιστοριών των ονομάτων, η άσκηση αφήγησης μιας ιστορίας με 
διαφορετικούς τρόπους και η άσκηση της αντιστροφής ρόλου (reverse role), βλ. περιγραφή στο Παράρτημα ΙΙ. 
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από τα μάτια του  άλλου («δια του κατόπτρου» αυτοσυναίσθηση) και την ανατροφοδότηση από 
την υπόδυση του εαυτού μας από τον άλλον. 
Στο σχεδιασμό του Β΄ κύκλου, με γνώμονα την κυριαρχία του κλίματος παραίτησης που 
παρατηρήθηκε στον Α΄ κύκλο, επιλέχθηκε ως κύρια δραστηριότητα από την ερευνήτρια – 
εμψυχώτρια «Ο  χάρτης ζωής». Οι  στόχοι της δραστηριότητας ήταν η ανάπτυξη της αυτογνωσίας, 
η ενεργητική ακρόαση, η εξοικείωση με την έκθεση,  η φαντασία και η δημιουργικότητα, η 
συνεργασία, η συλλογικότητα, η ανάδειξη της διαφορετικότητας σε εκ πρώτης όψεως ομοιογενείς 
ομάδες και η δημιουργία γεφυρών μεταξύ των διαφορετικοτήτων, η ενδυνάμωση  και η ενίσχυση 
της επίγνωσης ότι επιλέγουμε τη ζωή μας, ότι αυτοκαθοριζόμαστε.  
 
Δράση / Παρατήρηση της πρώτης συνεδρίας του Β΄ κύκλου 
Κατά την έναρξη της πρώτης συνεδρίας του Β΄ κύκλου η εμψυχώτρια εξέθεσε στους 
συμμετέχοντες συνοπτικά τον στόχο, τα περιεχόμενα και το πρόγραμμα της συνεδρίας, 
συνδέοντάς τα με τις προσδοκίες, τις αναζητήσεις και τα ζητήματα που ανέδειξε ο προηγούμενος 
κύκλος, και στη συνέχεια περιέγραψε συνοπτικά το πρόγραμμα των επόμενων συνεδριών μέχρι 
το τέλος της επιμόρφωσης. Η προηγούμενη απόπειρα διαπραγμάτευσης στον προηγούμενο κύκλο 
υπήρξε αποτυχημένη. Και η απόπειρα αυτή επίσης αποδείχτηκε προβληματική170. Η ομάδα των 
συμμετεχόντων κατά την πρώτη δραστηριότητα της συνεδρίας δεν κατάφερε να διαπραγματευτεί 
τους κανόνες του σεμιναρίου και οδηγήθηκε σε σύγκρουση. Στη σύγκρουση αυτή φαίνεται να 
αναπαράγονται οι σχέσεις και οι δυναμικές που επικρατούν, κατά τα λεγόμενα των 
συμμετεχόντων, σε πολλούς συλλόγους εκπαιδευτικών, όπου καθένας ενεργεί σαν άτομο σε 
αντιδιαστολή με τους άλλους, χωρίς ενεργή ακρόαση, διάθεση συναίνεσης, ενσυναίσθηση και 
σεβασμό, προϋποθέσεις χωρίς τις οποίες, όπως αναφέρθηκε και από τους συμμετέχοντες στην 
πρώτη συνεδρία, δεν μπορούν να εφαρμοστούν προσεγγίσεις που απαιτούν ομαδικότητα, όπως η 
διαπολιτισμική προσέγγιση. Στη συζήτηση αυτή η σύγκρουση έκρυβε κατά την άποψή μας 
υποβόσκουσες ιδεολογικές συγκρούσεις και σύγκρουση των εκπαιδευτικών επιστημολογιών. Το 
ζήτημα που προκύπτει στη συνέχεια της επιμορφωτικής δράσης είναι κατά πόσο η ομάδα θα 
υπερβεί αυτό το μοντέλο εκπαιδευτικής συνύπαρξης και θα οδηγηθεί στην ομαδικότητα και την 
επικοινωνία. 
Ως εκ τούτου, στο βιωματικό μέρος  ακολούθησαν ενωτικές δραστηριότητες- παιχνίδια 
προθέρμανσης171,  που βασίζονταν στη μη λεκτική επικοινωνία και στόχευαν στον συντονισμό 
της ομάδας, στη ρωγμή της κοινωνικής μάσκας, την αυτοπαρατήρηση, το χιούμορ και την 
                                                 
170 Bλ ευρήματα στο κεφ. 5.3 Διαπολιτισμική εκπαιδευτική επιστημολογία. 
171«Παρέλαση Ποδιών», «Κλαπ», «Κουνούπια και Σπρέι», «Το περπάτημα μου– Η καρικατούρα του εαυτού μου- Γκραμλό», 
«Καθρέφτης», «Οι ιστορίες ονομάτων σε ζευγάρια- Αντιστροφή ρόλου». 
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αυτοειρωνία, καθώς και  στην ενίσχυση της ενσυναίσθησης. Πριν την εκτέλεση των παιχνιδιών 
αναφερόμαστε συνοπτικά στον στόχο τους, διευκρινίζοντας τη χρησιμότητά τους172, ώστε να 
κάμπτονται σταδιακά οι παρατηρούμενες αντιστάσεις.  
Oι δραστηριότητες, πράγματι, φαίνεται να αντιστρέφουν τελείως το έως τώρα κλίμα. Η 
ομάδα συγκεντρώνεται σταδιακά ολοένα και περισσότερο στην εκτέλεση της αλληλουχίας των 
ασκήσεων και προβαίνει σε συστηματική αυτοπαρατήρηση, περνώντας από διάφορα στάδια, από 
τη δυσφορία μέχρι την ευεξία173. Είναι εμφανές, όμως, ότι δεν υπάρχει καμία εξοικείωση με 
ομαδικά κινητικά παιχνίδια, αθλήματα κ.ά.. Τα σώματα είναι σφιγμένα, δεν ξέρουν πώς να 
τοποθετηθούν στον χώρο, παρόλ’ αυτά ανταποκρίνονται θετικά. Τη θέση της αρχικής ανησυχίας 
στην προσπάθεια να εκτελέσουν καλά την άσκηση, της έντασης και της ακαμψίας παίρνουν 
προοδευτικά τα γέλια, η φαντασία, οι αυθόρμητοι αυτοσχεδιασμοί πάνω στην άσκηση και η 
χαλάρωση. Σημειώνεται επίσης εμφανής πρόοδος σε σχέση με τον προηγούμενο κύκλο ακόμα και 
στα πιο «σφιγμένα» άτομα. Στο μέρος της εστίασης, κατά το οποίο η προσοχή από την ομάδα 
στρέφεται στο άτομο, τα πράγματα είναι πιο δύσκολα. Αναδεικνύεται η δυσκολία των 
περισσοτέρων σε σχέση με τα σώματά τους και η ενοχική βίωση του σώματος. Όσο το επίπεδο 
της σωματικής έκθεσης αυξάνεται, τόσο αυξάνεται και η δυσχέρειά τους, τα σώματα είναι 
εμφανώς «μπλοκαρισμένα», εγκλωβισμένα, και το κοινωνικό προσωπείο πολύ ισχυρό και 
ανελαστικό. Έρχονται αντιμέτωποι με τον σωματικό εαυτό τους ίσως για πρώτη φορά. 
Προς το τέλος της ακολουθίας των δραστηριοτήτων, παρατηρούμε ότι οι συμμετέχοντες 
αρχίζουν και λύνονται και αφήνονται πάλι να απολαύσουν το παιχνίδι. Στο τέλος της ακολουθίας, 
κατά τον αναστοχασμό, παρατηρούμε ότι τα σώματά τους έχουν χαλαρώσει εντελώς και έχουν 
εισέλθει σε μια διαδικασία βαθιάς αυτοπαρατήρησης, αυτοσυναίσθησης και αυτοσυνείδησης σε 
σχέση με τη σωματικότητά τους, συνδέοντάς την μάλιστα με την πολιτισμική τους ιστορία και την 
ταυτότητά τους. Παρατηρούν πώς σε ετεροκαθορίζει το βλέμμα των άλλων ή αντιθέτως πώς 
μπορεί να βοηθήσει στον αυτοκαθορισμό. Μιλούν για τη σωματικότητα του εκπαιδευτικού μέσα 
στη σχολική τάξη και το βλέμμα των μαθητών, για την παραγωγή μη λεκτικών μηνυμάτων. 
Συνδέουν την αίσθηση της αυτοπεποίθησης με την αίσθηση του σώματος και συνειδητοποιούν 
την αξία των δραστηριοτήτων για την αυτοσυναίσθηση μέσω του βλέμματος των άλλων.   
Συνοπτικά, θα μπορούσαμε να πούμε ότι η υπόθεση της πρόσληψης του σώματος μέσα 
από το βλέμμα των άλλων αφορά, εν τέλει, τη μειωμένη ή υψηλή αυτοεικόνα, στοιχείο που παίζει 
                                                 
172 Ένα χαρακτηριστικό απόσπασμα: «Ε: Είναι σημαντικό να κρατάμε ένα ρυθμό. Να χαλαρώνουμε και να μη σκεφτόμαστε άλλα 
πράγματα, να υπηρετούμε όλοι έναν ρυθμό, τον ρυθμό της ομάδας. Αν αρχίζουμε και σκεφτόμαστε, «δεν το έκανα σωστά», «έκανα 
λάθος», κλπ., τότε χάνουμε το ρυθμό και δημιουργείται πρόβλημα στο ρυθμό της ομάδας. (…). Αυτή η άσκηση χρησιμεύει εκτός των 
άλλων για να αναπτύξουμε την περιφερειακή μας όραση, να ξέρουμε τι γίνεται  και πίσω από την πλάτη μας χωρίς να κοιτάμε 
απαραίτητα, να έχουμε την αίσθηση της ομάδας…» 
173 Βλ. αναλυτικά τα ευρήματα στο κεφ. 5.2. Διαπολιτισμική επιδεξιότητα. 
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πολύ σημαντικό ρόλο στην παιδαγωγική της ενδυνάμωσης και στη Δ.Ε.. Και φυσικά η αυτοεικόνα 
που ξεκινά από την πρόσληψη και την αποδοχή ή μη του σωματικού εαυτού ξεκινά στο σχολείο 
από τους ίδιους εκπαιδευτικούς, οι οποίοι καθηλωμένοι πίσω από την έδρα, συχνά δημιουργούν 
με τα χρόνια αγκυλωμένα σώματα, κλειστά κανάλια επικοινωνίας, χαμηλή αυτοεικόνα. 
Η ομάδα μέσα από αυτές τις ασκήσεις φαίνεται να περνάει σε άλλη φάση, αρχίζουν να 
συνδέονται και να αναπτύσσουν μέσα από τη σωματικότητα ένα χώρο συνεργασίας, κατανόησης 
και έκθεσης του εαυτού. 
Μπορούμε να συμπεράνουμε λοιπόν ότι το πρώτο μέρος της συνεδρίας αυτής συνέβαλε: 
–  Στην ανάδειξη των δυσκολιών και των εγκλωβισμών των σωμάτων, γεγονός που οδηγεί σε μια 
βαθιά αναστοχαστική διάθεση. 
–  Στη συνειδητοποίηση του σώματος. 
–  Στη συνειδητοποίηση της θετικής δύναμης του βλέμματος των άλλων σε συνθήκες ασφάλειας, 
αλλά και της καταπίεσης που προκαλεί το βλέμμα όταν υπάρχει ανισορροπία ισχύος ή επικριτική 
διάθεση. 
–  Στην έναρξη μιας διαδικασίας διάρρηξης της κοινωνική μάσκας του ενήλικα εκπαιδευτικού. 
–  Στη συνειδητοποίηση της αξίας συμμετοχής του εκπαιδευτικού σε τέτοιες δραστηριότητες. 
 Κατά τον αναστοχασμό πάνω στις δραστηριότητες αυτές οι συμμετέχοντες φαίνεται να 
αξιολογούν τη χρησιμότητα της δραστηριότητας τόσο για τον εαυτό τους όσο και για τους 
μαθητές. Προκύπτει, ωστόσο, μια αντιπαράθεση απόψεων ανάμεσα σε εκείνους που 
αντιμετωπίζουν αυτή τη διαδικασία περισσότερο ψυχρά και αποστασιοποιημένα, γιατί για αυτούς 
αποτελεί απλώς εκμάθηση τεχνικής για να την εφαρμόσουν στα παιδιά, και σε εκείνους που μέσω 
των δραστηριοτήτων μπαίνουν σε διαδικασία προσωπικού αναστοχασμού για τη συμπεριφορά 
τους ως εκπαιδευτικοί και ως άνθρωποι. Εκφράζονται έντονα διαφορετικές απόψεις πάνω στην 
εκπαιδευτική επιστημολογία για ένα ζήτημα διαφορετικής οπτικής: υπάρχει ένταση μεταξύ δύο 
συμμετεχουσών, της Σ9 και της Σ1, εξαιτίας της κριτικής και αυτοκριτικής διάθεσης της Σ1 για 
την εκπαίδευση και τον δασκαλοκεντρικό και αποστασιοποιημένο ρόλο του εκπαιδευτικού, ενώ 
από την άλλη η Σ9 εκφράζει μια στερεότυπη και εξιδανικευμένη εικόνα του Έλληνα 
εκπαιδευτικού. Η αντιπαράθεση ξεκινά όταν η συμμετέχουσα  Σ1 κάνει μια πολύ σοβαρή 
αυτοανάλυση σχετικά με το πόσο είναι σε θέση να προτείνει βιωματικά παιχνίδια ο εκπαιδευτικός 
που δεν έχει «μπει στον κόπο των πραγμάτων» και ακολουθεί μια εγκεφαλική προσέγγιση. Τα 
στοιχεία που εντοπίζει ως σημαντικά είναι: 
 1. Οι εκπαιδευτικοί έχουν μια εγκεφαλική εκπαίδευση. 
 2. Δεν μπορείς να κάνεις βιωματικά παιχνίδια σε μια τάξη, εάν δεν έχεις βάλει τον εαυτό 
σου σε αυτή τη διαδικασία, εάν δεν έχεις δυσκολευτεί, εάν δεν έχεις «τσαλακωθεί», εάν δεν έχεις 
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αναρωτηθεί ποια είναι η σχέση σου με τον εαυτό σου, αν βγάζεις τον εαυτό σου απ’ έξω, αν δεν 
είσαι αληθινός στις σχέσεις σου. 
 3. Δεν πρέπει να έχουμε τον ρόλο του καθοδηγητή και στα βιωματικά παιχνίδια. 
Η έκθεση, το ότι ήρθε σε εμφανή δύσκολη θέση, καθότι είχε προβάλει σωματική και λεκτική 
αντίσταση πριν και κατά τη διάρκεια των δραστηριοτήτων, γίνεται από την ίδια αντικείμενο 
συνειδητής επεξεργασίας και αναστοχασμού και παρουσιάζεται πια ως θετικό στοιχείο και ως 
αξία, την οποία κάνει κτήμα της. Φαίνεται μάλιστα ότι η ίδια η ομάδα τη στήριξε κατά τη διάρκεια 
της βιωματικής διαδικασίας, ώστε να μην εγκαταλείψει και να οδηγηθεί μετά από αυτή σε κριτική 
συνειδητοποίηση. Γίνεται, δηλαδή, φανερή εδώ η αιτιακή σύνδεση μέσω του θεάτρου του 
«διευρυμένου σώματος» με το «διευρυμένο πνεύμα» και την «ελαφριά μετατόπιση της συνείδησης 
που επιτρέπει να ξεπεράσουμε την αδράνεια, τη μονοτονία της επανάληψης» (Barba & Savarese, 
2008, σ.70).  
Αμέσως μετά όμως αντιπαραβάλλεται σε αυτόν τον στοχασμό η αντίρρηση από μια άλλη 
συμμετέχουσα, την Σ9 ότι δεν χρειάζεται να είναι τόσο επικριτικοί με τους εαυτούς τους, γιατί οι 
Έλληνες εκπαιδευτικοί είναι «πιο άνθρωποι» και «πιο κοντά στα παιδιά» σε σχέση με τους 
Κεντροευρωπαίους ή Βορειοευρωπαίους συναδέλφους τους και ότι αυτό το εξηγεί συχνά και 
στους μαθητές της.  Δηλαδή αντιτάσσει στην αυτοκριτική διάθεση της πρώτης συμμετέχουσας 
την άκριτη αποδοχή της πολιτισμικής ομάδας στην οποία ανήκει και τη διδασκαλία στερεοτύπων 
στους μαθητές. Αντιτάσσει επίσης στην επιστημολογία του εκπαιδευτικού που εμπλέκεται και 
εκτίθεται την επιστημολογία του εκπαιδευτικού που μένει απ' έξω και καθοδηγεί. Αυτή η θέση 
βρίσκει πολλές αντιρρήσεις. Με αφορμή την αντιπαράθεση αυτή πολλοί εκπαιδευτικοί 
αναστοχάζονται πάνω στον ρόλο τους και τη σχέση εμπλοκής που τηρούν με τους μαθητές τους. 
Στο τέλος της έντονης συζήτησης,  φαίνεται, ωστόσο, να συμφωνούν ότι οι εκπαιδευτικοί αντί να 
καθοδηγούν απ’ έξω, πρέπει να συμμετέχουν και οι ίδιοι στα παιχνίδια μαζί με τους μαθητές τους, 
δηλαδή να εκτίθενται. Η ένταση δεν φτάνει σε σύγκρουση, η συνοχή της ομάδας, παρά τις 
διαφορετικές απόψεις, δεν διαταράσσεται και κυριαρχεί η διάθεση συναίνεσης. 
Η Σ1 φαίνεται ότι συνειδητοποιεί - και καθοδηγεί άλλους εκπαιδευτικούς σε αυτήν την 
συνειδητοποίηση και εν μέρει και την Σ9 - ακριβώς τον κεντρικό διδακτικό στόχο του σεμιναρίου:  
η καλή προαίρεση και η συλλογή εργαλείων με τρόπο «τεχνοκρατικό» και αποστασιοποιημένο 
δεν αρκούν για την διαπολιτισμική ικανότητα, αλλά πρέπει να «τσαλακωθεί» ο εκπαιδευτικός. Να 
συμμετέχει και ο ίδιος, να είναι διαθέσιμος, να έχει εξασκηθεί στην συναισθηματική και σωματική 
διαθεσιμότητα. Φαίνεται, δηλαδή, ότι σε αντίθεση με τις συζητήσεις της πρώτης συνεδρίας για 
τους μαθητικούς αγώνες και για τις συγκρούσεις στο σχολείο και τη θεώρηση ότι «ο εκπαιδευτικός 
πρέπει να κρατάει τον ρόλο του», ότι ο εκπαιδευτικός είναι εκεί για να μοιράζει ρόλους στη 
θεατρική ομάδα και να λύνει έξωθεν και αποστασιοποιημένα τις διαφορές που προκύπτουν, εδώ 
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έχουμε καταρχήν μια αναγνώριση της αξίας της συμμετοχής του εκπαιδευτικού σε βιωματικές 
δραστηριότητες και εμπλοκής στην ομάδα και έναν εμφανή μετασχηματισμό προς μια 
περισσότερο μαθητοκεντρική θεώρηση, τουλάχιστον όσον αφορά τη χρήση βιωματικών μεθόδων. 
Μια από τις ενδείξεις είναι ότι οι συμμετέχοντες αναφέρονται συχνά σε παραλλαγές που μπορούν 
να χρησιμοποιηθούν στην τάξη.  
Στο δεύτερο μέρος της συνεδρίας, οι δραστηριότητες επικεντρώθηκαν σε ένα άλλο είδος 
έκθεσης: της ταυτότητας και της ιστορίας του καθενός μέσα από αφηγήσεις, πρώτα της  ιστορίας 
του ονόματος και μετά της ιστορίας της ζωής του καθενός. Κατά τον αναστοχασμό μετά από τις 
δραστηριότητες εναλλάσσεται το χιούμορ με μια πραγματική διάθεση ακρόασης και ηρεμίας, 
καθώς οι δραστηριότητες φαίνεται να συμβάλουν στη βαθύτερη γνωριμία, στην αλληλεπίδραση 
των μελών της ομάδας και στη δημιουργία σχέσεων σεβασμού και ισοτιμίας.  
Μετά τη δραστηριότητα «Ιστορίες ονομάτων με αντιστροφή ρόλου» ακολουθεί 
αναστοχασμός με οδηγό αναστοχαστικές ερωτήσεις του τύπου: Πότε νιώσατε να καταλαβαίνετε 
καλύτερα την ιστορία του άλλου; Το «ακούω τον άλλον» έχει να κάνει μόνο με το ακούω τα λόγια 
του; Πόσο βοηθάει τελικά η λεκτική επικοινωνία και σε ποιο βαθμό μας είναι απαραίτητη; Πώς 
νιώθετε να σας εκπροσωπούν οι άλλοι χωρίς να μπορείτε να παρέμβετε; Κατά πόσο βάζουμε 
στοιχεία του εαυτού μας ,όταν μιμούμαστε τον άλλον, κατά πόσο, δηλαδή, η ερμηνεία μας και το 
τι προβάλουμε στον άλλον έχει να κάνει με εμάς τους ίδιους; Οι εκπαιδευτικοί εκφράζουν την 
ικανοποίησή τους για το  ότι τους μιμήθηκαν (με την έννοια της απόδοσης των ουσιαστικών 
χαρακτηριστικών του άλλου) αποτελεσματικά οι άλλοι και αφηγήθηκαν την ιστορία τους σαν να 
ήταν οι ίδιοι. Κάποιοι, όμως, δεν κατάφεραν να ανταποκριθούν σε αυτή τη δραστηριότητα και να 
αποδώσουν θεατρικά το ζευγάρι τους. Θεωρούμε ότι το να μπορεί κάποιος να κάνει ένα βήμα 
εξόδου από τον εαυτό του για να μπει στο «πετσί» του άλλου, δεν απαιτεί τόσο υποκριτικές 
ικανότητες, αλλά ικανότητες όπως είναι η ενσυναίσθηση και η ενεργητική ακρόαση, και δείχνει 
σεβασμό και πολλαπλή διαθεσιμότητα απέναντι στον άλλον. Είναι μια γενναιόδωρη πράξη 
ανατροφοδότησης του άλλου. Γίνεται κανείς φορέας της ιστορίας, της προσωπικότητας του άλλου 
και αναλαμβάνει την ευθύνη να παρουσιάσει τον άλλον στην ομάδα. Το σημείο εκκίνησης, όμως, 
τόσο για να υποδυθεί κανείς τον άλλον όσο και για να δεχτεί να τον παραστήσουν, είναι ο εαυτός 
του: η ικανότητα εξόδου από τον εαυτό, ώστε να μπορεί  να «από-δραματοποιήσει», να 
διακωμωδήσει τον εαυτό του, να μην τον παίρνει στα σοβαρά. Αυτό, κατά τη γνώμη μας και κατά 
τον ισχυρισμό πολλών σχολών της υποκριτικής τέχνης, είναι το πρώτο βήμα για να μπει κανείς σε 
ρόλο. Πολλοί συμμετέχοντες τόσο στην άσκηση «Η καρικατούρα του εαυτού μου» όσο και στην 
αντιστροφή του ρόλου, ήρθαν αντιμέτωποι με την δυσκολία να από-δραματοποιήσουν τον εαυτό 
τους και να τον θέσουν σε διαθεσιμότητα απέναντι στον άλλον. Στη συνέχεια όμως, στη 
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δραστηριότητα «Χάρτες ζωής», όλη η ομάδα θα κάνει ένα μεγάλο άλμα ως προς την ικανότητα 
εξόδου από τον εαυτό. 
Στην κύρια δραστηριότητα, «Ο χάρτης της ζωής», κάθε συμμετέχων καλείται να 
αποτυπώσει ζωγραφικά την εσωτερική διαδρομή του, τις πιο σημαντικές στιγμές της ζωής του, τις 
κομβικές επιλογές του, αυτές που τον καθόρισαν ως άνθρωπο και που σήμαναν σημαντικές 
αλλαγές στην πορεία του και στην συνείδησή του, όπως είναι οι συγκρούσεις, οι συναντήσεις, οι 
επιλογές, οι εσωτερικές αλλαγές, οι στιγμές αδικίας κ.ά.., απαντώντας στο ερώτημα «Γιατί είμαι 
αυτό που είμαι σήμερα;». Δημιουργούνται ομάδες και μέσα από τις αφηγήσεις η ομάδα 
ανακαλύπτει τις κοινές έννοιες – κλειδιά που υπάρχουν στη ομάδα, τα σημεία που την ενώνουν. 
Οι ομάδες δραματοποιούν σκηνές, με τρόπο συμβολικό και ευφάνταστο, εμπνευσμένες από μια 
σύνθεση από τις κοινές έννοιες κλειδιά των ιστοριών τους. Στη συνέχεια γίνεται παρουσίαση 
σκηνών στην ολομέλεια και έπειτα οι συμμετέχοντες καλούνται να αναστοχαστούν πάνω στην 
εμπειρία τους. Οι ομάδες μέσα σε μικρό χρονικό διάστημα κατάφεραν να φτιάξουν τέσσερις 
σύντομες, αλλά πολύ περιεκτικές και ευφάνταστες σκηνές, τις οποίες απέδωσαν πολύ 
συγκεντρωμένα, καθαρά, συντονισμένα, και χωρίς να ντρέπονται. Οι ομάδες παρουσίασαν τις 
εξής σύντομες σκηνές - εικόνες, βασισμένες στις κοινές έννοιες κλειδιά που προέκυψαν από τους 
«χάρτες της ζωής» των μελών της ομάδας: 
 1η: ομάδα: Χωρίς λόγια. Τα μέλη της ομάδας ξεκινούν καθένα μόνο του από διαφορετικές 
πλευρές του χώρου. Εκτελούν διάφορες δράσεις, εισόδους, εξόδους, φωτογραφήσεις και παίρνουν 
παγωμένες στάσεις. Στο τέλος αγκαλιάζονται σε κύκλο και τελειώνουν με κυκλικό χορό. 
 2η ομάδα: Χωρίς λόγια. Ξεκινούν να περπατάνε προς διάφορες κατευθύνσεις. Η Σ3 
τοποθετεί ένα μαύρο μαντήλι στο κεφάλι της, που της σκεπάζει το πρόσωπο. Οι άλλοι την 
αποφεύγουν, ο καθένας με διαφορετικό τρόπο, άλλος την σπρώχνει, άλλος περνάει από πάνω της, 
άλλος χορεύει μαζί της. Στο τέλος η Σ21 τής βγάζει το μαντήλι και χορεύουν όλοι σε κυκλικό 
χορό. 
 3η ομάδα: Ξεκινούν πιασμένοι σε κύκλο. Χορεύουν και τραγουδούν «Ντάρι, ντάρι». Η 
Σ15 λέει «Οπα», ο χορός διαλύεται βίαια και πέφτουν απότομα στο πάτωμα σε διαφορετικές 
στάσεις. Πολύ αργά και με δυσκολία ο ένας πιάνει τον άλλον και σηκώνονται. Κοιτιούνται, 
χαμογελούν. Ένας δίνει το σύνθημα «Και ντάρι, ντάρι…». Ξαναχορεύουν και σηκώνουν και 
κάποιον από το κοινό. 
 4η ομάδα: Ξεκινούν όλοι καθισμένοι ανακούρκουδα πιασμένοι με τα χέρια σε κλειστή 
σπείρα. Σηκώνονται πολύ αργά, τελετουργικά και πολύ σοβαρά, και σιγά σιγά η σπείρα ανοίγει 
και γίνεται κύκλος, όλοι πιασμένοι. Χαμογελάνε.  
 Οι δραματοποιήσεις - εικόνες που προκύπτουν από τους «Χάρτες ζωής» - είναι εξαιρετικά 
ευφάνταστες και εκτελεσμένες με ρυθμό και σαφήνεια. Οι παρουσιάσεις εκτελούνται με πολλή 
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φαντασία και προσήλωση στο συλλογικό όραμα της κάθε ομάδας και η συνεδρία κλείνει με πολύ 
δυνατή την αίσθηση της συλλογικότητας174. Φαίνεται ότι στις ομάδες τους οι συμμετέχοντες 
έδρασαν συλλογικά και αρμονικά. Από τα σχόλιά τους θα φανεί ότι βρίσκονται σε στιγμή 
έμπνευσης.  Αλλά και τα σχόλια ανατροφοδότησης από τους άλλους συμμετέχοντες είναι πολύ 
ενδιαφέροντα, με φαντασία και έμπνευση.  Όλοι  οι συμμετέχοντες για όλες τις παρουσιάσεις, με 
σοβαρότητα και παρατηρητικότητα, δίνουν βαθιές ερμηνείες για αυτό που είδαν. Τα εμπνευσμένα 
σχόλια της ομάδας των θεατών που ακολουθούν δείχνουν ότι η ομάδα ακούει, βλέπει, αισθάνεται, 
προσέχει και αναγνωρίζει τους άλλους. Οι συμμετέχοντες δείχνουν ενεργητική ακρόαση, 
ενσυναίσθηση και σεβασμό απέναντι στους άλλους. 
 Οι εκπαιδευτικοί τονίζουν στα σχόλιά τους ότι τους εντυπωσίασε ο βαθμός 
διαφορετικότητας που αναδείχτηκε μεταξύ τους, αλλά και το πόσο τους ενώνει τελικά ο κοινός 
στόχος της διαρκούς εξέλιξης και της δια βίου μάθησης («Ξεκινήσαμε από διαφορετικές 
κατευθύνσεις για να δείξουμε τις ζωές μας, που είναι εντελώς διαφορετικές, που ερχόμαστε από πολύ 
διαφορετικούς χώρους, αλλά συναντηθήκαμε εδώ πέρα. Κι αυτό είναι που βγάλαμε.») Επισημαίνουν 
ότι όλες οι υπο-ομάδες τελειώνουν τις δραματοποιήσεις τους με κύκλο και με την αίσθηση της 
ενότητας, της συλλογικότητας, της συντροφικότητας, της αγωνιστικότητας, της αισιοδοξίας. Η 
ίδια ομάδα εκπαιδευτικών που στην ίδια συνεδρία είχε ξεκινήσει με συγκρούσεις, ασυνεννοησία 
και διάσπαση, ολοκληρώνει τη συνεδρία με τη ρητή και ειλικρινή έκφραση της πεποίθησης ότι 
ενωμένοι, αν και διαφορετικοί, μπορούν να τα καταφέρουν και, εν τέλει, εκφράζουν μια σαφή 
αλλαγή ως προς την ενδυνάμωση μέσα από τη συλλογικότητα.  
Οι συμμετέχοντες συζητούν για το πώς προέκυψε η κάθε παρουσίαση, τις λέξεις-κλειδιά 
που τους ένωσαν, τον τρόπο παρουσίασης που επέλεξαν. Από τα λεγόμενα των συμμετεχόντων 
και από την παρατήρηση προκύπτει ότι η συγκεκριμένη δραστηριότητα τόνωσε ιδιαιτέρως την 
αίσθηση ενδυνάμωσης των εκπαιδευτικών175. Η μεγάλη πλειοψηφία φαίνεται να εκτίμησε 
ιδιαίτερα αυτή τη διαδικασία της έκθεσης ως μέσου γνωριμίας και ενδυνάμωσης, που τους έδωσε 
την ευκαιρία να αναστοχαστούν κριτικά πάνω στην ικανότητα ή μη του ενήλικα να εκτεθεί. Οι 
συμμετέχοντες μιλούν για τον φόβο της έκθεσης και για το πώς η ασφάλεια που ένιωσαν, η 
διάθεση που είχαν και η συλλογικότητα τους βοήθησαν να τον χειριστούν και ενδεχομένως να τον 
ξεπεράσουν. 
Η ομάδα μέσα από αυτές τις ασκήσεις φαίνεται να περνάει σε άλλη φάση. Αρχίζουν να 
συνδέονται και να αναπτύσσουν ένα χώρο συνεργασίας, κατανόησης και έκθεσης του εαυτού. 
Μπορούμε να παρατηρήσουμε συνοπτικά ότι το κοινωνικό προσωπείο του ενήλικα εκπαιδευτικού 
αρχίζει να κάνει ρωγμές. Αναδεικνύονται οι δυσκολίες και τα μπλοκαρισμένα σώματα. Αυτό 
                                                 
174 Βλ. αναλυτικά τα ευρήματα στο κεφ. 5.2. Διαπολιτισμική επιδεξιότητα. 
175 Βλ. αναλυτικά τα ευρήματα στο Κεφ. 5.3. Διαπολιτισμική εκπαιδευτική επιστημολογία. 
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οδηγεί σε μια βαθιά αναστοχαστική διάθεση: γίνεται ένα βήμα προς τη συνειδητοποίηση του 
σώματος και της δύναμης του βλέμματος των άλλων και συνειδητοποιείται η αξία συμμετοχής 
του εκπαιδευτικού σε τέτοιες δραστηριότητες. Σε αντίθεση με την ολοφάνερη έλλειψη πνεύματος 
αυτοκριτικής κατά τον πρώτο κύκλο, εδώ γίνεται η πρώτη απόπειρα για  έξοδο από τον εαυτό με 
σκοπό την αυτοπαρατήρηση, την αυτογνωσία  και την αυτοκριτική. 
Η πρώτη συνεδρία του Β΄ κύκλου κλείνει με την αίσθηση ότι η ομάδα έχει διανύσει πλέον 
μια σημαντική απόσταση της διαπολιτισμικής πορείας (Νικολάου, 2005). Η απόσταση αυτή 
αφορά τη γνωριμία με τον άλλον και την άρση στερεοτύπων, προκαταλήψεων και διακρίσεων, 
την απόκτηση αμοιβαίας εμπιστοσύνης, την καλύτερη επικοινωνία και τη δυνατότητα 
συνεργασίας των υποκειμένων. Τα ανωτέρω αποτελούν προϋποθέσεις για να οδηγηθεί η ομάδα 
στη διαχείριση της ετερότητας στο εσωτερικό της, στην ουσιαστική αλληλεπίδραση και στην 
παραγωγή νέων κατανοήσεων και αναπαραστάσεων. Η ομάδα βέβαια θα περάσει και από νέες 
φάσεις σύγκρουσης, όσο πιο βαθιά θίγονται τα ζητήματα της διαπολιτισμικότητας, αλλά θα είναι 
σε θέση να τις διαχειριστεί με μεγαλύτερη νηφαλιότητα. 
 
Αναστοχασμός πάνω στην πρώτη συνεδρία του Β΄ κύκλου 
Καθώς υποβόσκουν από την αρχή οι συγκρούσεις, πριν  έρθει η ομάδα αντιμέτωπη με αυτές και 
αποκαλυφθούν οι ρητές και οι άρρητες παραδοχές των συμμετεχόντων, θεωρήσαμε ότι έπρεπε να 
κατοχυρώσουμε μια αίσθηση ομαδικότητας και ασφάλειας, γιατί αλλιώς θα ήταν σίγουρη η χωρίς 
επιστροφή διάσπαση της ομάδας.  
Ύστερα από τη διάσπαση και την απαισιοδοξία του προηγούμενου κύκλου καθώς και της 
αρχής αυτής της συνεδρίας, επιτεύχθηκαν τέσσερις σημαντικοί στόχοι:  
 1. Η αποδοχή της αξίας της έκθεσης του εκπαιδευτικού και της προσωπικής του εμπλοκής 
όσο επώδυνες ή δύσκολες κι αν είναι. 
 2. Η αίσθηση της ενότητας, της συντροφικότητας και της εμπιστοσύνης στην ομάδα.  
 3. Η αίσθηση της αισιοδοξίας και της δύναμης. 
 4. Η ως ένα βαθμό καταπολέμηση στερεοτύπων και η  αποδοχή των διαφορετικοτήτων 
μέσα στη συγκεκριμένη ομάδα των εκπαιδευτικών. 
Έχοντας ως προστατευτικό δίχτυ την αίσθηση της ενότητας, της συντροφικότητας και της 
εμπιστοσύνης που επετεύχθη σε αυτή τη συνεδρία ανοίγει πλέον ο δρόμος για να τεθούν επί 
τάπητος οι ιδεολογικές διαφορές στην ομάδα. Σκοπός, λοιπόν, πλέον των επόμενων συνεδριών 
είναι να αναδειχτούν οι διαφορές, να κλονισθούν κάποιες παγιωμένες αντιλήψεις και 
εθνοκεντρικές προσεγγίσεις, να εισέλθουν οι εκπαιδευτικοί βαθύτερα στην διαδικασία κριτικού 
αναστοχασμού και να λειτουργήσει αυτό εποικοδομητικά, χωρίς τραύματα και δράματα. 
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Για τους λόγους αυτούς τοποθετήθηκε στην επόμενη συνεδρία μια άσκηση για τη 
συνείδηση της ταυτότητας του καθενός και της δυναμικής και αυτοκαθοριζόμενης διαδικασίας 
ταυτοποίησης, η άσκηση «Το κρεμμύδι της ταυτότητάς μου», η οποία οδηγεί στην καταπολέμηση 
των στερεοτύπων, καθώς επίσης και τη χρήση της δραστηριότητας της «Αντιπαράθεσης» (Debate) 
με στόχο τη διαχείριση των ιδεολογικών συγκρούσεων στην ομάδα.  
 
4.2.3 Η δεύτερη συνεδρία του Β΄ κύκλου 
 
Σχεδιασμός της δεύτερης συνεδρίας του Β΄ κύκλου 
Κατά τη δεύτερη συνεδρία του Β΄ κύκλου επιλέγεται αρχικά μια άσκηση που απαιτεί ένα 
προϋπάρχον δέσιμο της ομάδας. Πρόκειται για ένα παιχνίδι μασάζ, επαφής και χαλάρωσης, το 
«Ανθρώπινο ντους». Οι συμμετέχοντες μαθαίνουν τα όρια και τις ανάγκες του εαυτού τους και 
των άλλων και η ομάδα φροντίζει τον καθένα ξεχωριστά, προσπαθώντας να προκαλέσουν σε 
όλους αίσθημα ευεξίας, χαλάρωσης και εμπιστοσύνης. Στη συνέχεια, ακολουθεί «το πλυντήριο 
αυτοκινήτων», μια πιο παιγνιώδης παραλλαγή της προηγούμενης δραστηριότητας, κατά την οποία 
το επίπεδο της έκθεσης είναι χαμηλότερο, ώστε να μειωθεί η τυχόν υπάρχουσα ένταση. Είναι και 
αυτή ένα παιχνίδι ομαδικού μασάζ, με την προσθήκη της διάστασης του παιχνιδιού και του γέλιου. 
 Στόχος των επόμενων ασκήσεων176, πέρα από τους γνωστούς στόχους των 
δραστηριοτήτων αυτών που σχετίζονται με την από-μηχανοποίηση, είναι επίσης να μπορεί μία 
ομάδα να δρα συντονισμένα χωρίς να παρεμβάλλεται η λεκτική επικοινωνία, τηρώντας μια 
δυναμική και ταυτόχρονα αρμονική ισορροπία μεταξύ ατομικής πρωτοβουλίας και ομαδικής 
συνεργασίας. Ο σκοπός τους είναι ο ρυθμός να γίνεται σταδιακά ολοένα και περισσότερο 
συγκεκριμένος και πειθαρχημένος και να λειτουργούν γρήγορα τα αντανακλαστικά στις αλλαγές, 
χωρίς να υπεισέρχεται η αυτολογοκρισία. Η εμψυχώτρια υπογραμμίζει πως χρειάζεται 
συγκέντρωση, γιατί εάν οι συμμετέχοντες χάσουν χρόνο να σκεφτούν «Δεν είμαι σίγουρη τι ρυθμό 
να προτείνω», για παράδειγμα, η ομάδα αποσυντονίζεται. Εξηγεί ότι κατά τη διάρκεια της 
δραστηριότητας δεν κρίνουμε τον εαυτό μας την ώρα που κάνουμε κάτι, αλλά αφηνόμαστε στη 
δράση.  
Κατά την εστίαση, προτείνονται δραστηριότητες που στοχεύουν περισσότερο στη 
διαπολιτισμική επίγνωση. Οι στόχοι της δραστηριότητας «Το κρεμμύδι της ταυτότητάς μου» 
(Brander et al.,1995, σ. 30 -31) είναι πολυεπίπεδοι: α) να διερευνηθεί η έννοια της ταυτότητας σε 
γνωστικό επίπεδο, β) να υπερβούν οι συμμετέχοντες τυχόν εθνοκεντρικές αντιλήψεις της 
ταυτότητας και γ) να εισέλθουν  σε μια διαδικασία αυτογνωσίας και αυτοπαρατήρησης. 
                                                 
176 Η δραστηριότητα «Πλάτη με πλάτη», η οποία αποτελεί δική μας παραλλαγή  της δραστηριότητας «Οι σωματοφύλακες του 
προέδρου»  (Boal, 1992). 
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Εξαιτίας των έντονων διαφορών στις απόψεις των συμμετεχόντων και της άτυπης 
ομαδοποίησής τους σε δύο υποομάδες αντίθετων απόψεων σε σχέση με την ταυτότητα («Μπορώ 
/ δεν μπορώ να καθορίσω εγώ την ταυτότητά μου»), προτείνεται η δραστηριότητα της 
«Αντιπαράθεσης απόψεων (debate)» (Άλκηστις, 2008), η οποία  αποτελεί ένα παιχνίδι ρόλων, 
κατά το οποίο οι συμμετέχοντες καλλιεργούν τον επιχειρηματολογικό λόγο ή/ και διαχειρίζονται 
μία σύγκρουση που έχει προκύψει από τη διαφορά απόψεων στην ομάδα. Στη δραστηριότητα αυτή 
καλλιεργείται και ταυτόχρονα εξετάζεται ο βαθμός ανοχής στη διαφορετικότητα των απόψεων, η 
κριτική επισκόπηση των απόλυτων απόψεων, η ενσυναίσθηση, η ικανότητα διαχείρισης της 
σύγκρουσης, η ενίσχυση του επιχειρηματολογικού έναντι του συνθηματικού λόγου, η ανάδυση 
της πολυπλοκότητας των διαστάσεων της ταυτότητας και ο αναστοχασμός πάνω σε εθνοκεντρικές 
και μη εθνοκεντρικές απόψεις. Ταυτόχρονα, προτείνεται μία τεχνική μη μετωπικής διδασκαλίας.  
Κατά την κύρια δραστηριότητα της συνεδρίας, οι συμμετέχοντες επιλέγουν ποιες από τις 
δραματοποιήσεις πολιτισμικών συγκρούσεων που αναδείχτηκαν στον Α’ κύκλο θα ήθελαν να 
ξαναδουλέψουν και προσθέτουν σε αυτές νέα στοιχεία από το κοινωνικό πλαίσιο των ιστοριών. 
Η δραστηριότητα έχει στόχο να γνωρίσουν οι συμμετέχοντες καλύτερα τους δραματικούς κανόνες 
δόμησης μίας θεατρικής σκηνής, που θα είναι κατάλληλη να παιχτεί ως Θ.Φ. Στόχο έχει, επίσης, 
να εμβαθύνουν οι συμμετέχοντες στο θέμα του ρόλου του δασκάλου στην πολιτισμική σύγκρουση 
και στη διαπολιτισμικότητα.  
Τέλος, μετά τη δραστηριότητα από-ρολοποίησης και αποφόρτισης της έντασης177, δίνονται 
στους συμμετέχοντες τα ενδιάμεσα ερωτηματολόγια, για να τα συμπληρώσουν ατομικά στο σπίτι 
τους, με στόχο να λειτουργήσουν αυτά ως ερέθισμα για τη συνέχιση του αναστοχασμού τους και 
τη μετατροπή των βιωμάτων σε γραπτό λόγο με ηρεμία. 
 
Δράση / παρατήρηση της δεύτερης συνεδρίας του Β΄ κύκλου 
Στις δραστηριότητες προθέρμανσης178 οι συμμετέχοντες, παρόλο που «εισβάλλουν» στον 
ιδιωτικό χώρο του άλλου και κάποιοι αρχικά έχουν δυσκολία στο άγγιγμα, τελικά πολύ γρήγορα 
χαλαρώνουν και αφήνονται στην ομάδα, στο παιχνίδι, στη φαντασία, σαν να έχουν βρει μία 
παιδικότητα που δεν την είχαν μέχρι τώρα. Ενώ στην αρχή είναι σφιγμένοι, ασυγκέντρωτοι και 
μιλάνε, σταδιακά λύνονται, εναρμονίζονται και αυτοσχεδιάζουν. Η ομάδα βρίσκει το ρυθμό της. 
Γίνονται πολύ χαλαροί και ευφάνταστοι, το διασκεδάζουν. Οι κινήσεις τους ανοίγουν στον χώρο, 
και αρχίζουν να εξερευνούν τις δυνατότητες της άσκησης. Και στο επόμενο παιχνίδι, «Οι 
σωματοφύλακες του προέδρου», παρόλο που  απαιτεί εγρήγορση και καλό συντονισμό, είναι 
                                                 
177 Επιλέγεται η δραστηριότητα «Κουβάρια και Κόμποι», η οποία αποτελεί παραλλαγή της άσκησης «Ο κύκλος των κόμπων» 
(Boal, 1992, σ. 67-68). 
178 «Ανθρώπινο ντους», «Πλυντήριο αυτοκινήτων»., «Πλάτη με πλάτη». 
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συγκεντρωμένοι και τα καταφέρνουν καλά: τα σώματά τους συντονίζονται σε μια κοινή άσκηση 
ρυθμικής φαντασίας. Φαίνεται ότι έχουν κατακτήσει ένα επίπεδο διαθεσιμότητας, ετοιμότητας και 
αυτοπεποίθησης, απαραίτητες ιδιότητες για το θέατρο και το θεατρικό παιχνίδι, και δεν σταματάνε 
όταν κάνουν κάτι λάθος, αλλά συνεχίζουν με πειθαρχεία. Δεν κρίνουν τον εαυτό τους την ώρα που 
εκτελούν την άσκηση, αλλά καλύπτουν ο ένας τον άλλον. Κατά το σχολιασμό των 
δραστηριοτήτων, αναστοχάζονται πάνω στην πρόοδο που έχουν κάνει, συγκρίνουν τους εαυτούς 
τους με την αρχή, συνειδητοποιούν πόσο έχουν εξοικειωθεί με τον σωματικό εαυτό τους.  
Αναρωτιούνται πλέον πώς μπορούν να λειτουργήσουν αυτές οι δραστηριότητες με παιδιά, 
εάν είναι θέμα ηλικίας, οικογένειας, πολιτισμού, εμπειρίας, εάν είναι κάτι που μαθαίνεται. Εάν 
είναι πιο εύκολο στα μικρά παιδιά, εάν είναι πιο δύσκολο στις μικτές ομάδες. Συλλέγουν τεχνικές 
με διαφορετικό τρόπο πολύ πιο ουσιαστικό από τον μέχρι τώρα λειτουργιστικό τρόπο συλλογής 
εργαλείων. Εμπλέκουν πλέον και τους εαυτούς τους, παραλληλίζουν το πώς βίωσαν οι ίδιοι τις 
δραστηριότητες προθέρμανσης με το πώς μπορούν να τις βιώνουν και οι μαθητές, οπότε 
αναστοχάζονται πάνω στην αλληλουχία των δραστηριοτήτων, έτσι όπως αυτή επέδρασε σε αυτούς 
και αντιλαμβάνονται το στόχο της άσκησης και το λόγο τοποθέτησής της σε ένα εργαστήριο.  
Επανέρχονται επίσης στο θέμα της ανεκτής εγγύτητας από πολιτισμική άποψη, θέμα που 
είχε αναδειχτεί πάλι στη δεύτερη συνεδρία του Α΄ κύκλου, και κάποιοι εκφράζουν και πάλι  
στερεότυπα ως προς τη σωματικότητα πολύ γενικευτικά και αυθαίρετα. Αυτή τη φορά όμως 
υπάρχει έντονη αντίρρηση από άλλα μέλη της ομάδας ως προς τον εθνοτικό διαχωρισμό. Δεν 
έχουν όμως επιχειρήματα, γιατί δεν φαίνεται ακόμα να έχουν καταλάβει την έννοια του πολιτισμού 
και της ταυτότητας. Κατά τη γνώμη μας, εκτός από την εθνοκεντρική στάση, υπάρχει και γνωστικό 
κενό ως προς το θέμα της διαπολιτισμικής επίγνωσης, ζήτημα που θα αφορά ως στόχο μία επόμενη 
δραστηριότητα «Το κρεμμύδι της ταυτότητάς μου». 
Στη δραστηριότητα «Το κρεμμύδι της ταυτότητάς μου» η εμψυχώτρια εισάγει συνοπτικά 
κάποιους ορισμούς που έχουν συλλεχθεί από τη βιβλιογραφία και επισημαίνουν την ευμετάβλητη 
και δυναμική φύση της ταυτότητας και το ότι η ταυτοποίηση είναι μια κατασκευή, μια διαδικασία 
που βρίσκεται σε εξέλιξη και καθορίζεται ανάλογα με τον τόπο, τον χρόνο και το πλαίσιο. Στη 
συνέχεια, οι συμμετέχοντες καλούνται να αναλογιστούν ποια στοιχεία της ταυτότητας τούς 
χαρακτηρίζουν αυτή τη στιγμή, σ’ αυτό το πλαίσιο και να τα τοποθετήσουν στις στρώσεις του 
«κρεμμυδιού» της δικής τους ταυτότητας. Στο κέντρο του κρεμμυδιού γράφουν μία ιδιότητα της 
ταυτότητάς τους που αυτή τη στιγμή είναι η πιο σημαντική και από τα μέσα προς τα έξω γράφουν 
τις υπόλοιπες ιδιότητές τους ανάλογα με τη σημασία που έχουν στο «εδώ και τώρα». 
Κατά τη δραστηριότητα «Το κρεμμύδι της ταυτότητάς μου», είναι εμφανές στην αρχή ότι 
υπάρχει γνωστικό κενό σε κάποιους σε σχέση με τον ορισμό της ταυτότητας, η οποία και 
συγχέεται με τον χαρακτήρα. Όσοι έχουν κοινωνιολογικό ή ψυχολογικό γνωστικό υπόβαθρο έχουν 
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ξεκαθαρισμένους τους όρους στο νου τους και αναλαμβάνουν να εξηγήσουν στους άλλους τι είναι 
και τι δεν είναι ταυτότητα. Προκύπτουν ζητήματα αντιπαράθεσης, για το εάν η εθνότητα μπαίνει 
στον πυρήνα του κρεμμυδιού, εάν ο πυρήνας είναι ευμετάβλητος ανάλογα με το πλαίσιο, εάν η 
ταυτότητα ετεροκαθορίζεται και σε ποιο βαθμό, εάν η κοινωνία επιτρέπει τον αυτοκαθορισμό. 
Προκύπτει σύγκρουση μεταξύ εκείνων που θεωρούν ότι είμαστε σε θέση να διαπραγματευόμαστε 
τα όρια της ταυτότητάς μας και σε εκείνους που θεωρούν ότι δεν επιλέγεις την ταυτότητά σου, 
γιατί έχεις γεννηθεί σε μια συγκεκριμένη χώρα, σε μια συγκεκριμένη οικογένεια, με ένα φύλο κ.ά. 
Το ζήτημα του ετεροκαθορισμού αναδεικνύεται  ως το φλέγον ζήτημα του σεμιναρίου, που 
θα φέρει στην επιφάνεια τόσο τις ιδεολογικές όσο και τις γνωστικές διαφορές της ομάδας, που 
υπέβοσκαν στις προηγούμενες συζητήσεις. Η μία άποψη είναι εμφανώς εθνοκεντρική, ότι η 
ταυτότητα δεν επιλέγεται και δεν αλλάζει, και η άλλη άποψη εθνοσχετιστική, ότι η ταυτότητα 
είναι ευμετάβλητη, πολλαπλή και δυνητικά αυτοκαθορίζεται. Η υιοθέτηση της μιας ή της άλλης 
άποψης  αποτελεί, κατά την άποψή μας, ταυτόχρονα θέμα στάσεων και θέμα γνώσεων. 
 Σε αυτό το σημείο η συζήτηση διακόπτεται, για να μετατραπεί η διαφωνία σε παιχνίδι 
αντιπαράθεσης απόψεων. Στη δραστηριότητα της «Αντιπαράθεσης απόψεων (debate)» (Άλκηστις, 
2008), οι συμμετέχοντες στις ομάδες τους καλούνται να αναστοχαστούν πάνω στο εάν καθορίζεται 
η ταυτότητα από το άτομο, το οποίο μπορεί να επιλέξει ποια στοιχεία τη συγκροτούν ή ποιο από 
τα στοιχεία είναι το πιο σημαντικό για τον πυρήνα του «Κρεμμυδιού» του. Επίσης, εάν η 
ταυτότητα καθορίζεται αντικειμενικά, ανάλογα με την εθνικότητα, το φύλο  κ.ά., ανεξάρτητα από 
τη βούληση του ατόμου και, εν τέλει, εάν είναι διαπραγματεύσιμη ή όχι.  
Η αντιπαράθεση απόψεων, που έχει παιγνιώδη χαρακτήρα, μεταβάλλει αμέσως το κλίμα. 
Στις υποομάδες τους, οι οποίες συγκροτήθηκαν από άτομα που είχαν διαφορετική άποψη, έχει ήδη 
γίνει αρκετή συζήτηση και η ομάδα έχει προχωρήσει σε σχέση με πριν: αντιπαραθέτουν τα 
επιχειρήματά τους με σοβαρότητα και τελικά οι απόψεις των περισσοτέρων φαίνεται να 
συγκλίνουν και να διαφωνούν κυρίως ως προς το ποσοστό του αυτοκαθορισμού και του 
ετεροκαθορισμού. Οι συμμετέχοντες όμως με περισσότερο στατική αντίληψη για την ταυτότητα 
δεν φαίνεται να έχουν μετακινηθεί από την παγιωμένη αντίληψή τους σε σχέση με αυτή, αλλά έχει 
αλλάξει ο τόνος της ομιλίας τους, έχει γίνει περισσότερο συναινετικός και επιτρέπουν ο ένας στον 
άλλον να εκφράσει ενδελεχώς τα επιχειρήματά του και τη διαφορετική άποψη. Κυριαρχεί, δηλαδή, 
κλίμα ενεργητικής ακρόασης.  
Η συζήτηση αυτή κρίνεται απαραίτητη, ως ιδεολογική προθέρμανση (Βoal, 1992) πριν 
θιγούν ξανά τα θέματα της σύγκρουσης των ετεροτήτων μέσα από τις δραματοποιήσεις, 
δεδομένου ότι στην πρώτη συνεδρία  του Α΄ κύκλου κάποιοι συμμετέχοντες είχαν αντίθετη άποψη 
για το εάν ο δάσκαλος στην ιστορία του Κλήδωνα φέρθηκε ως διαπολιτισμικός δάσκαλος ή όχι. 
Κατά την επιλογή των ιστοριών για τη δεύτερη απόπειρα δραματοποίησης, φαίνεται εκ νέου ότι 
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υπάρχει διαφορά απόψεων για τη διαπολιτισμική διαχείριση των συγκρούσεων αλλά και γνωστικό 
κενό για τη διαπολιτισμικότητα. Η σύνθεση των ομάδων αυτή τη φορά αλλάζει, ώστε όσοι 
διηγήθηκαν μια ιστορία να τη δουν, να παίζεται από άλλους συμμετέχοντες, ώστε να μπορέσουν 
να αναστοχαστούν πάνω σε αυτές ως θεατές πια. 
Στην κύρια δραστηριότητα, κατά τη  δεύτερη δραματοποίηση ιστοριών, οι συμμετέχοντες 
πρέπει να προσθέσουν στη δραματική επεξεργασία και στοιχεία από το πλαίσιο των ιστοριών, 
όπως το τι κάνουν οι γονείς,  οι άλλοι συνάδελφοι, τα παιδιά, ο σύλλογος γονέων, τι γίνεται έξω 
στην κοινωνία, εντάσσοντας και μυθοπλαστικά στοιχεία  και χωρίς να δεσμεύονται πλέον από τις 
αληθινές ιστορίες που δραματοποίησαν την προηγούμενη φορά. Αυτό πρέπει να γίνει για να 
τονίσουν το πρόβλημα που θίγεται. Μπορούν, για παράδειγμα, να προστεθούν δυο τρεις σκηνές 
επιπλέον, ώστε το πρόβλημα να παρουσιαστεί πιο ολοκληρωμένα. Μετά από το σχόλια 
ανατροφοδότησης η ομάδα προσπαθεί να ξεκαθαρίσει θεατρικά πού υπάρχει σύγκρουση, πού 
έγκειται το πρόβλημα.  
Οι ιστορίες που επιλέγονται είναι «Η ιστορία του Κλήδωνα» και «Ένας δάσκαλος 
γάιδαρος» και οι συμμετέχοντες  σε δύο ομάδες. Στη συνέχεια η εμψυχώτρια εξηγεί  ότι ο στόχος 
της επεξεργασίας των σκηνών αυτών είναι να μπορούν μετατραπούν κατά την επόμενη συνεδρία 
σε σκηνές Θ.Φ.. Παραθέτει σχετική βιβλιογραφία και δίνει επιπλέον οδηγίες, που αφορούν την 
τεχνική της ενεργούς ακρόασης και τις αρχές του σεβασμού και της δημοκρατίας, σύμφωνα με τις 
οποίες πρέπει να έχουν όλοι ενεργό ρόλο στην ομάδα. 
Για τη διαδικασία της από-ρολοποίησης χρησιμοποιείται η δραστηριότητα «Κουβάρια και 
κόμποι», κατά την οποία η ομάδα προσπαθεί να κατορθώσει κάτι φαινομενικά ακατόρθωτο. Οι 
συμμετέχοντες, πράγματι, συνεννοούνται με μη λεκτική επικοινωνία  καταφέρνουν να λύσουν τον 
«κόμπο» που δημιουργούν τα χέρια και τα σώματά τους, γεγονός που σηματοδοτεί ένα σημαντικό 
συμβολικό πέρασμα στην κατάκτηση της ομαδικότητας.  
 
Αναστοχασμός πάνω στη δεύτερη συνεδρία του Β΄ κύκλου 
Οι συμμετέχοντες απαντώντας στην ερώτηση «Τι θυμόσαστε από το προηγούμενο 
Σαββατοκύριακο;», κατά τον αναστοχασμό πάνω στον Β΄ κύκλο, ο οποίος πραγματοποιήθηκε 
στην αρχή του Γ΄ κύκλου, φαίνεται ότι εκτίμησαν ιδιαίτερα την ευκαιρία για ενδοσκόπηση και 
αυτογνωσία που τούς δόθηκε μέσα από τις δραστηριότητες. Εστιάζουν στη διαπίστωση ότι 
κατάφεραν μέσα από τις δραστηριότητες «Χάρτης της ζωής» και «Το κρεμμύδι της ταυτότητάς 
μου» να ιεραρχήσουν προτεραιότητες, να συνειδητοποιήσουν αξίες, να τακτοποιήσουν σκέψεις, 
και καταλήγουν στο ότι η έκθεση απέναντι στον άλλον απαιτεί μία δέσμευση από την υπόλοιπη 
ομάδα, διότι σε αντίθετη περίπτωση, εισπράττεται ως απόρριψη και μπορεί να προκαλέσει 
ιδιαίτερα αρνητικά , έως και θλίψη. Θέτουν επίσης ένα άλλο πολύ σημαντικό ζήτημα που 
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συνεπάγεται η διαδικασία της έκθεσης απέναντι στους άλλους: το ζήτημα της διαχείρισης του 
απροόπτου. Αναφέρουν ότι μπόρεσαν να εκτιμήσουν τις τεχνικές, τη μεθοδολογία και τη 
βιωματική φύση του εργαστηρίου, μπόρεσαν ακόμα και να αξιοποιήσουν άμεσα στο εκπαιδευτικό 
τους περιβάλλον τις τεχνικές, νιώθοντας ενδυναμωμένοι και ικανοί να τολμήσουν. 
Ωστόσο, παραμένουν άλυτα σοβαρά ζητήματα που αφορούν τη διαπολιτισμική επίγνωση 
και τη διαπολιτισμική ευαισθησία σε ένα μέρος της ομάδας των συμμετεχόντων. Εντούτοις, 
πιστεύουμε ότι το γεγονός πως η συζήτηση για τη θεωρία της διαπολιτισμικής προσέγγισης της 
ταυτότητας δεν ήλθε εκ των άνω, ως θεωρητικό μάθημα από μια αυθεντία, αλλά προήλθε από την 
ομάδα, μέσα σε κλίμα εμπιστοσύνης και ασφαλούς έκθεσης, ίσως να διεύρυνε τις δυνατότητες 
μεταβολής απόψεων και στάσεων, πράγμα που θα φανεί στη συνέχεια. 
 
4.2.4. Αναστοχασμός πάνω στον Β΄ κύκλο – Σχεδιασμός Γ΄ κύκλου 
Στον Β΄ κύκλο ο σχεδιασμός προέβλεπε περισσότερα βιωματικά μέρη και  πιο στέρεα δομημένες 
δραστηριότητες αναστοχασμού, ώστε να αποφεύγονται οι πλατειασμοί. Αν και η ομάδα ξεκινάει 
με διασπαστικές τάσεις, σύντομα υπάρχει ανατροπή και λαμβάνουν χώρα στη συνέχεια ορισμένες 
πολύ σημαντικές αλλαγές, που αφορούν την αίσθηση της ομάδας, την ενσυναίσθηση, την έκθεση, 
την αισιοδοξία και σε ορισμένες μεταγνωστικές δεξιότητες αυτοκριτικής και αναστοχασμού. Στη 
δεύτερη συνεδρία του Β΄ κύκλου η ομάδα αρχίζει να λειτουργεί πλέον συνεκτικά σε 
συναισθηματικό επίπεδο, παρόλ’ αυτά όμως να διασπάται ως προς τις στάσεις. Το ζήτημα πλέον 
είναι πώς η ομαδικότητα να μην σημαίνει συγκάλυψη των διαφορετικών απόψεων αλλά ανάδειξη 
και διαχείριση της διαφορετικότητας, με σκοπό τον συλλογικό και ατομικό μετασχηματισμό. Στο 
τέλος του Β΄ κύκλου η πλειονότητα των εκπαιδευτικών φαίνεται να αποδέχεται πλέον τη ρευστή, 
ριψοκίνδυνη και ενίοτε επώδυνη συνθήκη του κριτικού στοχασμού και της αλληλεπίδρασης, 
έχοντας δημιουργήσει μια δυνατή σχέση εμπιστοσύνης και συντροφικότητας. 
 Γενικά μιλώντας, θεωρούμε ότι ο Β΄ κύκλος έθεσε τις συναισθηματικές βάσεις για τον Γ΄ 
κύκλο και την κύρια δραστηριότητά του, το Θ.Φ. με θέμα τη διαχείριση της τάξης από τον ΔΙΕ. 
Εφόσον διαλύθηκαν τα «σύννεφα» της ιδεολογικής αντιπαράθεσης των συμμετεχόντων, η οποία 
γινόταν με όρους στερεοτύπου και άρνησης επικοινωνίας, τότε μόνο μπορούσε πλέον η ομάδα να 
προχωρήσει στην τελική δραστηριότητα του Θ.Φ. και να επικεντρωθεί τελικά στο κυρίως θέμα, 
τη Δ.Ι. σε όλες τις πτυχές της. Τέλος, οι συζητήσεις για την ταυτότητα, την ετερότητα, τη 
διαπολιτισμικότητα και τη Δ.Ι., που προηγήθηκαν στους δύο πρώτους κύκλους, κρίνονται 
απαραίτητες τόσο σε γνωστικό επίπεδο όσο και ως ιδεολογική προθέρμανση (Βoal, 1992, σ. 210), 
πριν θιγούν ξανά τα θέματα της σύγκρουσης των ετεροτήτων μέσα από το Θ.Φ.  
Τα ερωτήματα, ως εκ τούτου, που τέθηκαν στο τέλος του Α΄ κύκλου παραμένουν ανοιχτά 
και προς διερεύνηση και για τον Γ' κύκλο. 
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4.3. Ο Γ΄ κύκλος 
 
4.3.1. Σχεδιασμός Γ΄ κύκλου 
Ο  Γ΄ κύκλος έχει τους εξής γενικούς στόχους που σχετίζονται με την πορεία της 
μετασχηματίζουσας μάθησης (Mezirow, 2007): «Αναγνώριση της πηγής της δυσαρέσκειας», 
«Διεύρυνση των επιλογών για νέους ρόλους», «Σχεδιασμός μιας πορείας δράσεων» και 
«Απόκτηση γνώσεων και δεξιοτήτων για την εφαρμογή σχεδίων». 
 
4.3.2. Η πρώτη συνεδρία του Γ΄ Κύκλου 
 
Σχεδιασμός της πρώτης συνεδρίας του Γ΄ κύκλου 
Οι δραστηριότητες προθέρμανσης είχαν ως στόχο τη δημιουργία κλίματος εμπιστοσύνης. Στην 
άσκηση «Μπαστούνια με ενέργεια»179 στόχος είναι, επικοινωνώντας μέσω ενός άψυχου υλικού, 
των μπαστουνιών,  να καλλιεργηθούν η ενσυναίσθηση, η εμπιστοσύνη, η ικανότητα μη λεκτικής 
επικοινωνίας και η σωματική επιδεξιότητα. Στις επόμενες δύο δραστηριότητες180, οι οποίες 
γίνονται όταν η ομάδα έχει ήδη κατακτήσει ένα πρώτο επίπεδο γνωριμίας και η σωστή εκτέλεση 
των οποίων αποτελεί δείκτη για το επίπεδο χαλάρωσης, εμπιστοσύνης και σωματικότητας, 
καθοδηγούμε τους συμμετέχοντες να εμβαθύνουν την ικανότητά τους να εξοικειώνονται και να 
συμφιλιώνονται με τον σωματικό τους εαυτό, ελέγχοντας το βάρος του σώματός τους κατά την 
πτώση, με εμπιστοσύνη στους άλλους, όταν πέφτουν, και με αίσθημα ευθύνης, όταν υποδέχονται 
τα σώματα των άλλων.  
Καθώς αναδείχθηκαν πολλά ζητήματα γνώσεων και στάσεων σε σχέση με τη 
διαπολιτισμικότητα στις προηγούμενες συνεδρίες, στην εστίαση στόχος μας ήταν η ανάπτυξη της 
γνωστικής και της αξιακής πτυχής της Δ.Ι., της διαπολιτισμικής επίγνωσης και της 
διαπολιτισμικής ευαισθησίας. Επιλέγεται, ως εκ τούτου, μια δραστηριότητα από το πεδίο της 
βιωματικής διαπολιτισμικής εκπαίδευσης181. Ο στόχος της είναι να τροφοδοτήσει τον ομαδικό 
αναστοχασμό για το πώς δημιουργούνται τα στερεότυπα και πώς εξηγούνται και να επιτρέψει τη 
θεωρητική επισκόπηση για το πώς αντιμετωπίζει η διαπολιτισμική αγωγή τα στερεότυπα, για τη 
σημασία της έκθεσης του εαυτού και τη στάση του εκπαιδευτικού και τέλος για  τις πιθανές  
δυσκολίες εφαρμογής της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης. 
                                                 
179 η οποία αποτελεί δική μας παραλλαγή από γνωστή δραστηριότητα της Δραματοθεραπείας και του εκπαιδευτικού δράματος / 
θεάτρου(πχ. Γκόβας., 2009, σ. 125).   
180 «Ιππότες και κυρίες επί των τιμών» και «Μεθυσμένη μπουκάλα», που αποτελούν δικές μας παραλλαγές γνωστών ασκήσεων 
(πχ. Babbage, 2004, σ. 115, και Βoal, 1992, σ. 67). 
181 «Τα λεμόνια», την οποία καθοδηγεί η ως προσκεκλημένη εμψυχώτρια, η ειδική διαπολιτισμική εκπαιδεύτρια Γλυκερία 
Αράπη (Ε2). 
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Στην κύρια δραστηριότητα, με στόχο να ενδυναμωθούν οι συμμετέχοντες στην 
αντιμετώπιση καταπιεστικών κοινωνικών καταστάσεων που συνδέονται με τον ρόλο του 
εκπαιδευτικού στις συγκρούσεις και στη διαπολιτισμική εκπαίδευση και να σχεδιάσουν τη νέα 
«πορεία δράσης» τους, προχωράμε στο Θ.Φ. 
 
Δράση/Παρατήρηση της πρώτης συνεδρίας του Γ΄ κύκλου 
Στις δραστηριότητες προθέρμανσης η εναλλαγή ελέγχου και χαλάρωσης του σώματος 
παρατηρούμε ότι οδηγεί στην αποβολή της έντασης και στη διεύρυνση της αντίληψης του χώρου 
και των άλλων. Στις δραστηριότητες  αυτές, οι οποίες απαιτούν από τα σφιγμένα σώματα των 
συμμετεχόντων να αποβάλουν τις εντάσεις, να «ανοίξουν», να αφεθούν στους άλλους και να 
συντονιστούν, οι συμμετέχοντες φαίνεται πράγματι να κάνουν μία αξιοσημείωτη πρόοδο ως προς 
τη σωματικότητα, τη διαθεσιμότητα, τη χαλάρωση και την εμπιστοσύνη182. Το άγχος της 
σωματικής επαφής και της έκθεσης δεν εντοπίζεται πια στα σώματα των περισσοτέρων. Ο φόβος 
για την πτώση βρίσκεται υπό έλεγχο και σταδιακά μειώνεται. Κυριαρχούν η ηρεμία,  η 
συγκέντρωση, η μη λεκτική επικοινωνία και η εμπιστοσύνη ταυτόχρονα με τον ενθουσιασμό και 
την παιδικότητα.  
Συνειδητοποιώντας την επίδραση αυτών των δραστηριοτήτων και όλου του σεμιναρίου 
στους εαυτούς τους, μιλούν για την ανάγκη συνέχισης τέτοιων δραστηριοτήτων και αναγνωρίζουν 
την αξία εφαρμογής τους σε χώρους όπως το σχολεία, τα νοσοκομεία και οι χώροι εργασίας. Και 
το πιο σημαντικό για τους στόχους της έρευνας, είναι το ότι αφού έχουν κατακτήσει την επίγνωση 
του μετασχηματισμού της δικής τους σωματικότητας, αναγνωρίζουν την ανάγκη εμπλοκής των 
μαθητών σε μια τέτοια διαδικασία 
Παρατηρούμε ότι η παρατήρηση αυτή του δικού τους μετασχηματισμού ως προς τη 
σωματικότητα και τη διαθεσιμότητα, τους οδηγεί σε αλλαγή και της επιστημολογίας τους και των 
στάσεών τους183. Γινόμαστε μάρτυρες της πρώτης μεγάλης ανατροπής: γίνεται για πρώτη φορά 
κριτική  του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος ως προς την εμπλοκή και τη διαθεσιμότητα 
του εκπαιδευτικού σε αντίθεση με ό,τι έχει ακουστεί μέχρι τώρα για τον «θερμό» Έλληνα 
εκπαιδευτικό και τον «ψυχρό» Βορειοευρωπαίο εκπαιδευτικό και από συμμετέχοντες που είχαν 
υποστηρίξει ακριβώς τα αντίθετα.  
Κατά την εστίαση, στην άσκηση «Λεμόνια», οι ιστορίες που εφευρίσκουν οι 
συμμετέχοντες είναι πολύ ευφάνταστες, οι παρουσιάσεις τους δυναμικές και σίγουρες, με καθαρή 
φωνή και αυτοπεποίθηση, και η άσκηση εκτελείται πολύ γρήγορα και αποτελεσματικά. Φαίνεται 
ότι η κατάκτηση της διαθέσιμης σωματικότητας και της εμπιστοσύνης  κατά την έναρξη της 
                                                 
182 Βλ. αναλυτικά τα ευρήματα στο κεφ. 5.2. Διαπολιτισμική επιδεξιότητα. 
183 Βλ. αναλυτικά τα ευρήματα στο κεφ. 5.3. Διαπολιτισμική εκπαιδευτική επιστημολογία. 
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συνεδρίας μέσω των συγκεκριμένων σωματικών δραστηριοτήτων, άνοιξε τους διαύλους και της 
λεκτικής επικοινωνίας και της δημιουργικής γραφής στην ομάδα. Η δραστηριότητα αυτή οδηγεί 
την ομάδα σε αναστοχασμό για το πώς δημιουργούνται τα στερεότυπα, πώς εξηγούνται, πώς τα 
αντιμετωπίζει η διαπολιτισμική αγωγή, για τη σημασία της έκθεσης του εαυτού και τη στάση του 
εκπαιδευτικού και, τέλος, για  τις πιθανές  δυσκολίες εφαρμογής της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης.  
Οι εκπαιδευτικοί συνειδητοποιούν μέσα από τη δραστηριότητα αυτή ότι η διαδικασία 
υπέρβασης των στερεοτύπων συνδέεται με τη γνωριμία του άλλου, με την αναγνώριση κομματιών 
του εαυτού στον άλλον και ότι η υπέρβαση αυτή συντελείται όταν μειώνεται η απόσταση από τον 
άλλον, όταν ο άλλος αποκτά όνομα, ιστορία, παρελθόν, όταν δηλαδή «προσωποποιείται». Οι 
εκπαιδευτικοί εντοπίζουν: α) το ότι τα στερεότυπα είναι μία διαδικασία του νου που προετοιμάζει 
τη συνάντηση με τους άλλους και ότι πρέπει κανείς να είναι έτοιμος να τα υπερβεί και να 
αναθεωρήσει κατά τη συνάντηση, εάν δεν επιβεβαιωθούν, β) την ανάγκη γνωριμίας και 
αναγνώρισης του άλλου ως προσώπου με ιστορική διάσταση και γ) την ανάγκη επικοινωνίας για 
την αναδιοργάνωση της στερεοτυπικής αντίληψης. Τίθεται, όμως, το ζήτημα της κοινωνικής 
διάστασης του εκπαιδευτικού: του εκπαιδευτικού που δεν του επιτρέπεται να στερεοτυπεί εντός 
τάξης, έστω και εάν στερεοτυπεί εκτός ή εκείνου που τηρεί την ίδια στάση εκτός και εντός 
σχολείου. Οδηγούνται, επίσης, ξανά στη συζήτηση σχετικά με την ανάγκη προσωπικής εμπλοκής 
του εκπαιδευτικού στη διαπολιτισμική διαδικασία και έκθεσής του, στον βαθμό που ζητά από τους 
μαθητές του να εκτεθούν. 
Εντούτοις, κάποιοι εκπαιδευτικοί δυσκολεύονται ακόμα να δεχτούν την έξοδο από τον 
παραδοσιακό δασκαλοκεντρικό ρόλο της απόστασης και της μη έκθεσης, αν και εντοπίζουν την 
ανάγκη ενσυναίσθησης και ενεργητικής ακρόασης. Άλλοι επιμένουν ότι μόνο μέσα από την 
προσωπική επένδυση και την είσοδο σε ένα αβέβαιο πεδίο διαπραγμάτευσης του ρόλου του 
εκπαιδευτικού, που μπορεί να είναι ακόμα και επώδυνη διαδικασία, μπορεί κανείς να υπερβεί τις 
δυσκολίες της επικοινωνίας και να οδηγηθεί στη διαπολιτισμική στάση. 
Στη συνέχεια, στην κυρίως δραστηριότητα, το Θ.Φ., θα αναδειχθεί ακριβώς αυτή η 
διάσταση του Δ.Ι.Ε.: η διαχείριση της αβεβαιότητας όσον αναφορά την εγκατάλειψη της θέσης 
ισχύος, την έκθεση. Οι συμμετέχοντες επιλέγουν τελικά μία από τις πέντε αρχικές ιστορίες, την 
«Ιστορία του Κλήδωνα», για να παιχτεί με τη μέθοδο του Θ.Φ.. Οι συμμετέχοντες επεξεργάζονται 
για τρίτη φορά τις δραματοποιήσεις συγκρούσεων και αυτή τη φορά δίνουν σημασία στη δυναμική 
της καταπίεσης που υπάρχει στην κάθε ιστορία. Πρωταγωνιστής της ιστορίας είναι ο/η 
καταπιεσμένος, κάποιος/α που έχει την ανάγκη και την επιθυμία να αλλάξει την καταπιεστική 
πραγματικότητα, αλλά προσκρούει σε εμπόδια από τον καταπιεστή-ανταγωνιστή. Κατά την 
προετοιμασία του τελικού δρωμένου, η ομάδα σταδιακά μετακινείται από έναν προσωπικό προς 
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έναν κοινωνικό προσανατολισμό του προβλήματος184, μεταβάλλοντας, προσθέτοντας ή 
απαλείφοντας λεπτομέρειες σύμφωνα με τους στόχους της. 
Οι συμμετέχοντες ενσαρκώνουν πολύ πειστικά τους ρόλους τους, βρίσκονται σε 
εγρήγορση και ανταποκρίνονται πολύ καλά στις οδηγίες της εμψυχώτριας, όταν, για παράδειγμα, 
τους ζητείται το πάγωμα της εικόνας κατά τη διάρκεια μιας σκηνής, η «Ανίχνευση σκέψης» σε 
ρόλο, η αντικατάσταση των ηθοποιών στους διάφορους ρόλους και ο αυτοσχεδιασμός. Δεν 
φαίνεται να ντρέπονται ή να βρίσκονται σε αμηχανία ούτε στο σωματικό ούτε στο λεκτικό επίπεδο.  
Οι ηθοποιοί της ιστορίας παρουσιάζουν στο κοινό των υπόλοιπων συμμετεχόντων το 
δρώμενό τους, τη σκηνή-πρότυπο 185, που αναπαριστά την ιστορία μιας εκπαιδευτικού, της 
Γυμνάστριας, η οποία θέλει να παρέμβει στις συγκρούσεις των μαθητών σχετικά με το εάν είναι 
δίκαιο να αναλαμβάνουν ξένοι μαθητές πρωταγωνιστικούς ρόλους σε ένα δρώμενο που αφορά 
ένα ελληνικό έθιμο. Η εκπαιδευτικός, στην προσπάθειά της να είναι δίκαιη, έρχεται σε 
αντιπαράθεση με τους μαθητές, ξένους και Έλληνες, και με τους γονείς. Με την τακτική που 
ακολουθεί όχι μόνο δεν καταφέρνει να λύσει το πρόβλημα τελικά , αλλά αντίθετα συμβάλλει στη 
γενίκευση τηςσύγκρουσης Στην ιστορία συμμετέχουν επίσης η διευθύντρια του σχολείου, οι 
γονείς και άλλοι εκπαιδευτικοί. 
 Μετά το τέλος της πρώτης παρουσίασης, η εμψυχώτρια ρωτά τους θεατές εάν η ιστορία 
είναι ρεαλιστική, εάν συμβαίνει στους χώρους στους οποίους κινούνται εάν κάποιοι την 
αναγνωρίζουν ως πραγματικό γεγονός. Ακολουθεί σύντομη συζήτηση. Οι περισσότεροι την 
αναγνωρίζουν ως πραγματικό γεγονός και φέρνουν παραδείγματα από αντίστοιχες σκηνές. Στη 
συνέχεια η σκηνή επαναλαμβάνεται. Το κοινό δύναται αυτή τη φορά να αλλάξει τη ροή της 
                                                 
184 Βλ. αναλυτικά τα ευρήματα στο κεφ. 5.3. Διαπολιτισμική εκπαιδευτική επιστημολογία και συγκεκριμένα την υπο-κατηγορία 
Η αίσθηση ενδυνάμωσης. 
185 Στο Γ΄ κύκλο η τελική μορφή που είχε πάρει η σκηνή- πρότυπο - που βασιζόταν στην ιστορία «Κλυδωνισμοί» που είχε 
παρουσιαστεί στον Α΄ κύκλο και μετά τις επεξεργασίες που υπέστη στον Β΄ κύκλο - ήταν η εξής: Η Γυμνάστρια στην αρχή του 
μαθήματός της καλεί τα παιδιά για να τούς μοιράσει ρόλους για το θεατρικό που θα ανεβάσουν στη σχολική γιορτή για το έθιμο 
του Κλείδωνα. Μοιράζει τους ρόλους χωρίς να ρωτήσει τα παιδιά: «Η Βασιλική το ρόλο της νύφης που το έχει ξανακάνει, η Κατερίνα 
και η Σοφία τους άλλους ρόλους». Η Κατερίνα και η Σοφία διαμαρτύρονται: «Δώσατε στη Βασιλική το ρόλο της νύφης που το έχει 
ξανακάνει». Η Γυμνάστρια δεν θέλει να χάσει άλλο χρόνο και ξαναμοιράζει τους ρόλους. Η Βασιλική επιτίθεται στην Κατερίνα 
γιατί κατά τη γνώμη της δεν μπορεί να κάνει αυτή το ρόλο της νύφης- πρωταγωνίστριας γιατί είναι ξένη. Η Γυμνάστρια εμμένει 
στην απόφασή της «ό,τι αποφασίσαμε, αποφασίσαμε. Έληξε.». Η Βασιλική πηγαίνει στο σπίτι της και συναντά τη μητέρα της. Είναι 
μουτρωμένη. Η μητέρα της τής ζητά εξηγήσεις και αυτή τής εξηγεί ότι στο θεατρικό που παίζουν κάθε χρόνο, δεν πήρε αυτή το 
ρόλο της νύφης, παρά μια «αλβανέζα και μια ρουμάνα» πήραν όλους τους καλούς ρόλους. Η μητέρα αντιδρά με υστερία: «Άφησες 
και σου πήρανε το ρόλο;». Εμπλέκεται και ο πατέρας. Τελικά αποφασίζουν να μιλήσουν στη διευθύντρια. Στην επόμενη σκηνή η 
διευθύντρια μιλά σε έντονο ύφος στο τηλέφωνο με κάποιον άλλον γονιό που διαμαρτύρεται για το ίδιο θέμα: «Ναι, κυρία μου θα 
γίνει κλήρωση και ανάλογα με την κλήρωση θα μοιραστούν οι ρόλοι (…) Εδώ είναι σχολείο, όχι σχολή θεάτρου, όλοι μπορούν να 
παίξουν. Θα γίνουν και άλλες παραστάσεις (….)». Εισβάλουν στο γραφείο της διευθύντριας οι γονείς της Βασιλικής, μαθητές, 
καθηγητές και φωνάζουν όλοι μαζί. 
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ιστορίας, λέγοντας «Στοπ!», παγώνοντας τη σκηνή και υποκαθιστώντας τον χαρακτήρα, τον οποίο 
αναγνωρίζουν ως καταπιεζόμενο-πρωταγωνιστή της ιστορίας. Τα μέλη του κοινού γίνονται με 
αυτόν τον τρόπο θεα-ποιοί, πράττουν και λένε ό, τι θα έπρατταν και θα έλεγαν σε ανάλογη 
περίσταση, στις δεδομένες συνθήκες και με τη δεδομένη στάση του . Έτσι δοκιμάζονται διάφορες 
λύσεις για το πώς θα έπρεπε να φερθεί η εκπαιδευτικός. Οι άλλοι ηθοποιοί ως «ανταγωνιστές» 
υπηρετούν με συνέπεια τον χαρακτήρα του ρόλου τους και αυτοσχεδιάζουν. Δεν επιτρέπονται 
μαγικές λύσεις, δηλαδή μη ρεαλιστικές, ή λύσεις που αλλοιώνουν τα δεδομένα της σκηνής και των 
χαρακτήρων. 
Κάθε λύση που προτείνεται σχολιάζεται ως προς τη ρεαλιστικότητα και την 
αποτελεσματικότητά της. Πιο συγκεκριμένα, η εμψυχώτρια στο τέλος της πρώτης παρουσίασης 
της σκηνής-πρότυπο ρωτά τους εκπαιδευτικούς που παρακολούθησαν τη σκηνή ως θεατές: «Ε: Τι 
συμβαίνει; Πώς τελειώνει αυτή η σκηνή; Είναι ρεαλιστική; Συμβαίνουν ανάλογες σκηνές στους 
χώρους στους οποίους κινείστε;». Οι περισσότεροι συμμετέχοντες απαντούν «Ναι.», «Πολύ 
πιθανό.», «Πολύ.», εκτός από την Σ9, της οποίας ήταν και η αρχική ιστορία στον Α΄ κύκλο και η 
οποία την είχε παρουσιάσει εξιδανικευμένη και οπωσδήποτε όχι ως πρόβλημα: «Σ9: Νομίζω πως 
όχι. Το σχολείο είναι μια οντότητα, και μια τέτοια παρέμβαση των γονιών είναι αδιανόητη. (…) Εγώ 
δεν έχω τέτοια εμπειρία (..) το θεωρώ προχωρημένο να έρθουν οι γονείς και να τσακωθούν με την 
διευθύντρια.». Της απαντά η Σ21: «Νομίζω ότι τουλάχιστον στην ελληνική κοινωνία, τέτοια 
πράγματα γίνονται και έχουμε και παραδείγματα. Στα σκετσάκια του δημοτικού κατά κόρον, και στις 
παρελάσεις, ποιος θα κρατήσει το στεφάνι, κ.ά.». Οι αντιστάσεις της φαίνεται να κάμπτονται και 
τελικά παραδέχεται και η ίδια ότι έτσι έχει η κατάσταση. 
Εφόσον αναγνωρίζουν το πρόβλημα ως πραγματικό και τον τρόπο παρουσίασης του ως 
ρεαλιστικό, και έχουμε πια τη συναίνεση όλων, προχωράμε στην επόμενη ερώτηση της 
εμψυχώτριας: «Ε: Θα μπορούσε να είχε γίνει κάτι πιο πριν, πριν οδηγηθούμε  στον καβγά στο 
γραφείο της διευθύντριας;»  Το δρώμενο ξαναρχίζει από την αρχή, σύμφωνα με την τεχνική του 
Θ.Φ., και οι συμμετέχοντες καλούνται, όποτε συνειδητοποιούν ότι κάποιος από τους χαρακτήρες 
διαπράττει κάποιο σφάλμα, να διακόπτουν τη δράση λέγοντας «Στοπ!». Οι ηθοποιοί παγώνουν, οι 
θεατές αντικαθιστούν αυτόν που νομίζουν ότι διαπράττει το σφάλμα και προσπαθούν να φερθούν 
με διαφορετικό τρόπο, ώστε η «παράσταση» να μην τελειώσει με τον ίδιο τρόπο.  
Μέσα από τις διαφορετικές παρεμβάσεις, σε ένα είδος δραματοποιημένης ολιστικής 
μικρο-διδασκαλίας186, σε μια πολύπλοκη και πολυεπίπεδη επιτέλεση, οι εκπαιδευτικοί 
κατασκευάζουν και παίζουν ή μάλλον ενσαρκώνουν, έξι διαφορετικά δραματικά πρόσωπα 
δασκάλων (teaching personae) (Pineau, 2005), με διαφορετικές επιστημολογίες και 
                                                 
186 Βλ. 1.3.2. Η ολιστική προσέγγιση της επιμόρφωσης του εκπαιδευτικού.  
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κοσμοθεωρήσεις, οι οποίες αντικατοπτρίστηκαν στη λεκτική και τη μη λεκτική συμπεριφορά τους, 
στη σχέση τους με τον χώρο και με τα σώματα των μαθητών.  
Η εμψυχώτρια ρωτά το κοινό τι καινούργιο έφερε η κάθε παρέμβαση και έτσι ο κάθε 
θεατής χτίζει την πρότασή του πάνω στις λύσεις των προηγούμενων θεατών. Επίσης, με τη μέθοδο 
της «Ανακριτικής καρέκλας» (Άλκηστις, 2008) ερωτώνται οι ηθοποιοί σε ρόλο διάφορες 
ερωτήσεις,  τι σχέση έχουν μεταξύ τους, για παράδειγμα, γιατί αντιδρούν έτσι και πώς νιώθουν 
για αυτήν την καθηγήτρια. Η δραστηριότητα τελειώνει όταν οι περισσότεροι θεατές 
αναγνωρίσουν ότι μια λύση που δόθηκε, μια συγκεκριμένη συμπεριφορά, είναι η πιο 
αποτελεσματική και μπορεί να οδηγήσει στη διαχείριση της σύγκρουσης με εποικοδομητικό 
τρόπο.  
Η διαδικασία του Θ.Φ. φαίνεται ότι πράγματι δημιούργησε ρωγμές, μερικές φορές 
επώδυνες αλλά ταυτόχρονα διαχειρίσιμες στο πλαίσιο του σεμιναρίου, στον τρόπο που οι 
συμμετέχοντες αντιλαμβάνονταν τον εαυτό τους ως εκπαιδευτικοί.  
 
Αναστοχασμός πάνω στην πρώτη συνεδρία του Γ΄ κύκλου 
Τα δεδομένα μάς κάνουν να πιστεύουμε ότι οι εκπαιδευτικοί μέσα από αυτή τη διαδικασία 
ακολούθησαν τη μετασχηματιστική πορεία, όπως περιγράφεται στη μετασχηματίζουσα μάθηση, 
μια έντονα φορτισμένη συναισθηματικά διεργασία που ξεκινά από τον έλεγχο των παραδοχών 
μας, τη δημόσια κοινοποίηση των διλημμάτων μας, και καταλήγει στον κριτικό στοχασμό και στο 
μετασχηματισμό των πλαισίων αναφοράς, και τέλος στην επανένταξη στη ζωή σύμφωνα με τις 
συνθήκες που έχουν διαμορφωθεί με τις νέες προοπτικές (Μezirow, 2007· Κόκκος, 2007· 
Λιντζέρης, 2007).  
Στο Θ.Φ. δοκιμάζονται σωματικά και λεκτικά οι εκπαιδευτικές επιστημολογίες και 
διαπιστώνονται εμπράγματα η εγγύτητα ή η απόσταση της θεωρίας σε χρήση από την 
ενστερνισμένη θεωρία. Μέσα από τη διαδικασία του Θ.Φ., στοχασμός και δράση ενώνονται 
διαλεκτικά σε αυτό που η κριτική παιδαγωγική ονομάζει, χρησιμοποιώντας τον αριστοτελικό όρο, 
πράξη ή αλλιώς ενημερωμένη δράση. Οι εκπαιδευτικοί αφού έχουν συνειδητοποιήσει ποιο είναι το 
πρόβλημα, εργάζονται από κοινού για τη λύση του μέσα από μία διαδικασία θεατροποιημένης 
ομαδικής και ολιστικής μικρο-διδασκαλίας: κάθε ένας εκπαιδευτικός στο ρόλο του πρωταγωνιστή 
χτίζει την πρότασή του πάνω στα θετικά και τα αρνητικά των προτάσεων των άλλων, δοκιμάζει 
τη λειτουργικότητά της και τις συνέπειές της, αναλύει τα νέα δεδομένα, επανασχεδιάζει και 
εφαρμόζει νέα τακτική. 
 Ως προς τη Δ.Ι., η πορεία που διανύουν είναι εκείνη από την ασυνείδητη  προς τη 
συνειδητή ανικανότητα, την ασυνείδητη ικανότητα, και τέλος τη συνειδητή ικανότητα, σε 
ολιστικό επίπεδο, λεκτικό και μη λεκτικό. Μένει, πλέον, η ομάδα να αναστοχαστεί πάνω στην 
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εμπειρία της, να εξάγει τα συμπεράσματά της και να συνδεθεί η κατακτημένη εμπειρία με τη 
θεωρία της διαπολιτισμικότητας. 
 
4.3.3. Η δεύτερη συνεδρία του Γ΄ κύκλου 
 
Σχεδιασμός της δεύτερης συνεδρίας του Γ΄ κύκλου 
Μετά από ένα σύντομο βιωματικό μέρος προθέρμανσης187 και εστίασης188, με στόχο να 
επιβεβαιώσει η ομάδα όσα κατέκτησε σε βιωματικό επίπεδο και να γίνει η σύνδεση όσων έχουν 
κατακτήσει μέχρι τώρα με την επαγγελματική τους ζωή ως εκπαιδευτικών, η κύρια δραστηριότητα 
της συνεδρίας αφορά τη θεωρητική ανασκόπηση και την εξαγωγή των συμπερασμάτων του 
σεμιναρίου, με τη θεωρητική συνδρομή της διαπολιτισμικής εκπαιδεύτριας Γλυκερίας Αράπη 
(Ε2), συζήτηση η οποία λαμβάνει χώρα στο τέλος για λόγους που εξηγούνται στο  τρίτο κεφάλαιο 
της παρούσας διατριβής. Ο σκοπός ήταν να δημιουργηθεί το θεωρητικό συμβόλαιο της ομάδας, 
μία συμφωνία ως προς τον ορισμό και τη διασαφήνιση των διαφόρων τύπων εκπαίδευσης για τη 
διαχείριση της ετερότητας με παραδείγματα από το σύνολο του βιωματικού σεμιναρίου. Μέσα 
από την αποσαφήνιση των εννοιών και τη σύνδεσή τους με τις πρωτοβουλίες των συμμετεχόντων, 
δημιουργείται ένα «συμβόλαιο ορολογίας»  της ομάδας για γνωστικά σχήματα τα οποία έχουν ήδη 
κατακτήσει μέσα από τη βιωματική διαδικασία.  
Για το κλείσιμο και την συνολική αποτίμηση του σεμιναρίου  επιλέγεται η δραστηριότητα 
οι «Χάρτες εργαστηρίου»189, που αξιοποιεί  τη συνειρμική γλώσσα της τέχνης και για την 
αξιολόγηση. Η ιδέα πίσω από τη χρήση της μεθοδολογίας αυτής βρίσκεται στο ποιοτικό 
παράδειγμα αξιολόγησης, το οποίο και μας ενέπνευσε. Οι, σύμφωνα με την προτεινόμενη 
μεθοδολογία δύνανται να αξιολογήσουν τα αποτελέσματα ενός εργαστηρίου με βάση τις 
προσωπικές αφηγήσεις της εμπειρίας των συμμετεχόντων. Οι «Χάρτες εργαστηρίου» ως μέθοδος 
αξιολόγησης θεωρήσαμε ότι θα παράξει πολλά χρήσιμα δεδομένα και στοιχεία, τα οποία θα 
μπορούσαν να κατηγοριοποιηθούν και να αναλυθούν σύμφωνα με τη μεθοδολογία της 
θεμελιωμένης θεωρίας190 χωρίς να παρεκκλίνουμε από το γενικότερο ύφος και τις εκπαιδευτικές 
επιλογές του σεμιναρίου. 
 
 
                                                 
187 «1-2-3 Παναγιώτης» και «Παρέλαση χεριών». 
188 Οι συμμετέχοντες εμψυχώνουν και αναφέρονται σε παραλλαγές και δικά τους παιχνίδια. 
189 η οποία αποτελεί δική μας παραλλαγή της άσκησης «Χάρτες ζωής» (Govas, 2009, σ. 138-139), και εφευρέθηκε στο πλαίσιο 
της παρούσας διατριβής. 
190 Βλ. κεφ. 2.4.4. Η ποιοτική ανάλυση δεδομένων μέσω της θεμελιωμένης θεωρίας.  
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Δράση/ Παρατήρηση της δεύτερης συνεδρίας του Γ΄ κύκλου 
Οι δραστηριότητες προθέρμανσης191, καθώς έγιναν με αξιοσημείωτη άνεση, ευλυγισία και καλή 
διάθεση ,αποτέλεσαν ένα είδος επιβεβαίωσης της ομάδας ότι είναι πλέον σε θέση να συντονίζεται 
με συγκέντρωση, εγρήγορση και ρυθμό, χωρίς να υπεισέρχονται οι ανασταλτικοί παράγοντες των 
προηγούμενων συνεδριών.. 
 Στην εστίαση192 ζητείται από τους συμμετέχοντες να μιλήσουν συνοπτικά για τις 
επιδράσεις των παιχνιδιών πάνω τους και για το εάν γνωρίζουν άλλα παιχνίδια για την ομάδα. 
Περιγράφονται άλλα εννέα παιχνίδια και παίζονται μερικά με εμψύχωση από τους ίδιους τους 
συμμετέχοντες. Συζητούν για πιθανές εφαρμογές, για παραλλαγές και για δυσκολίες. Δείχνουν να 
έχουν κατανοήσει τη χρησιμότητα των εργαλείων του θεάτρου στην εκπαίδευση και της 
βιωματικής διαπολιτισμικής εκπαίδευσης και να χειρίζονται με άνεση τη νέα γνώση193.  
Μετά από το βιωματικό μέρος, γίνεται από την Ε2, με σύντομο, απλό και παραστατικό 
τρόπο, μια ιστορική ανασκόπηση των μοντέλων διαχείρισης της ετερότητας (μονοπολιτισμικό, 
αντισταθμιστικό, πολυπολιτισμικό, αντιρατσιστικό και διαπολιτισμικό) και διευκρινίζονται οι 
όροι με παραδείγματα από το σεμινάριο και με αποσπάσματα από φράσεις που ακούστηκαν κατά 
τις δύο τελευταίες συνεδρίες.   
Αναλύοντας τις παρεμβάσεις των συμμετεχόντων η Ε2 κατεύθυνε μια πολύ σημαντική 
συζήτηση αναστοχασμού πάνω στη θεωρία της διαπολιτισμικής προσέγγισης  και των 
συστημάτων εκπαίδευσης για την ετερότητα. Κατά τη συζήτηση αυτή συσχετίστηκαν οι 
παρεμβάσεις των συμμετεχόντων καθώς και οι αναφορές τους στην εκπαιδευτική τους πράξη και 
ο συσχετισμός της με τη θεωρία. Αμέσως μετά πρότεινε να πάρουμε την ιστορία που 
παρουσιάστηκε στο Φόρουμ με την γυμνάστρια και τους μαθητές και να εξετάσουμε τι θα γινόταν 
σε κάθε ένα από τα παραπάνω είδη εκπαίδευσης. Στη συνέχεια, σε κάθε μοντέλο διαχείρισης της 
ετερότητας αντιστοιχείται ένα είδος διαχείρισης της σύγκρουσης στην ιστορία της παράστασης 
του Θεάτρου Φόρουμ της προηγούμενης ημέρας. Τίθεται το ερώτημα «Πώς θα φερόταν η 
εκπαιδευτικός της ιστορίας του Κλήδωνα στο πλαίσιο μιας αντισταθμιστικής προσέγγισης;», για 
παράδειγμα. Ακολουθεί συζήτηση για συγκεκριμένες περιπτώσεις από το περιβάλλον των 
συμμετεχόντων και τελειώνει με αναστοχασμό: «Ε2: Το ερώτημα που πρέπει να μπει πριν διαλέξετε 
μια προσέγγιση είναι  γιατί να κάνουμε τον μύθο του Κλήδωνα. (…) Αν απαντήσετε αυτό το ερώτημα, 
θα διαλέξετε και την κατάλληλη για εσάς προσέγγιση.»  
                                                 
191 «1-2-3 Παναγιώτης» και «Παρέλαση χεριών». 
192 Οι συμμετέχοντες εμψυχώνουν και αναφέρονται σε παραλλαγές και δικά τους παιχνίδια. 
193 Βλ. αναλυτικά τα ευρήματα κεφ. 5.3. Διαπολιτισμική εκπαιδευτική επιστημολογία. 
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Παρατηρείται ότι ακόμα και σε αυτό το τελικό στάδιο προκαλούνται ρωγμές σε 
κοσμοθεωρήσεις και παραδοχές των συμμετεχόντων194. Ξεκινά μια συζήτηση για τη σχολική 
διαρροή των παιδιών Ρομά, κατά την οποία έχουμε σύγκρουση απόψεων ως προς το αν φταίνε οι 
ίδιοι, η «ράτσα τους», το εκπαιδευτικό σύστημα ή οι κοινωνικο-οικονομικές συνθήκες. 
Συγκρούεται, επίσης, η πεποίθηση πως είναι ανάγκη να υπάρξει εκπαιδευτική παρέμβαση για 
αλλαγή με την πεποίθηση ότι δεν γίνεται να αλλάξει τίποτα για τους Ρομά, επειδή η στάση τους 
εξαρτάται από τους ίδιους ή επειδή πρόκειται για ευρύτερο ζήτημα που ξεπερνά τον εκπαιδευτικό. 
Οι συμμετέχοντες θέτουν ακριβώς τα ίδια ερωτήματα και διλήμματα που έθεσαν οι υποστηρικτές 
της αντιρατσιστικής εκπαίδευσης (Γκόβαρης, 2007· Τσιάκαλος, 2000).  
Δίνεται η αφορμή να συζητηθεί η σχέση του σχολείου με το εκτός σχολείου περιβάλλον 
και η ανάγκη για τη στενή σχέση του εκπαιδευτικού, στο πλαίσιο του δυνατού, με το περιβάλλον 
αυτό και οδηγούμαστε σταδιακά στον πυρήνα του προβλήματος της Δ.Ε., το εάν η φολκλορική 
αντιμετώπιση της ετερότητας, οι γιορτές με γεύσεις και παραδοσιακά κουστούμια από τις 
κοινότητες προέλευσης των εθνο-πολιτισμικά διαφορετικών μαθητών, για παράδειγμα, ενισχύει ή 
όχι τους διαχωρισμούς195: «Ε2: (…) Και βλέπουμε σε ένα γυμναστήριο όλα τα τραπεζάκια από όλες 
τις χώρες και τις περιοχές, ίσο μέγεθος τραπεζιού για όλους. Και μετά πάμε σπίτια μας. Αλλά δεν 
υπάρχει η διάδραση, αλλά μια μουσειακή, φολκλορική προβολή για να είμαστε εντάξει.» Το ζήτημα 
αυτό θα εμπλέξει τους συμμετέχοντες σε μια αναστοχαστική συζήτηση, στην οποία συγκεράζονται 
όλα τα ζητήματα αντίληψης της ταυτότητας και της ετερότητας, αυτοπροσδιορισμού και 
ετεροπροσδιορισμού, που συζητήθηκαν από την έναρξη του σεμιναρίου και στην οποία 
αναδεικνύονται όλα τα ζητήματα γνώσεων και στάσεων που αφορούν τη Δ.Ι.. Η συζήτηση αυτή, 
παρά τις αντίθετες απόψεις που εκφράζονται, γίνεται σε πολύ ήρεμο και αναστοχαστικό κλίμα. Οι 
ερωτήσεις είναι ειλικρινείς και οδηγούν τους συμμετέχοντες σε σκέψεις. 
Η Ε2 υπογραμμίζει ότι είναι σημαντικό στο πλαίσιο της διαπολιτισμικής προσέγγισης να 
τεθεί το ερώτημα στον εκπαιδευτικό, γιατί να παρουσιάσει ένα έθιμο, γιατί να δραματοποιηθεί ο 
μύθος του Κλήδωνα και σε ποιο πλαίσιο μπορεί να γίνει αυτό. Οι συμμετέχοντες μέσα από τον 
στοχαστικό διάλογο φαίνεται να οδηγούνται σε επιπλέον μετασχηματισμό των στάσεών τους196. 
Ο διάλογος καταλήγει στο ότι έχει μεγάλη αξία η δημιουργία κατάλληλης ατμόσφαιρας αποδοχής 
και ισοτιμίας από τον ίδιο τον εκπαιδευτικό, ώστε να αναδειχτούν αβίαστα οι πολιτισμικές 
διαφορές, είτε παρουσιάζοντας αυτούσια τα έθιμα είτε όχι. Οι συμμετέχοντες συμπεραίνουν ότι 
χρειάζεται να κρίνουμε από τα συμφραζόμενα και το πλαίσιο ποιο τμήμα της ταυτότητάς μας 
                                                 
194 Βλ. αναλυτικά τα ευρήματα κεφ. 5.1. Διαπολιτισμική κοσμοθεώρηση. 
195 Βλ. κεφ. 1.1. Εκπαίδευση για την ετερότητα: η κριτική διαπολιτισμική εκπαίδευση.   
196 Βλ. αναλυτικά τα ευρήματα 5.1. Διαπολιτισμική κοσμοθεώρηση. 
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τοποθετούμε στον «πυρήνα του κρεμμυδιού» κάθε φορά, και αυτό πρέπει να γίνεται σε κλίμα 
ισοτιμίας, ενσυναισθητικής κατανόησης και ενεργητικής ακρόασης. 
Παρατηρούμε ότι τα στεγανά έναντι των άλλων (των αλλοδαπών μαθητών, των Βόρειων, 
των Ρομά) που αναδείχτηκαν στην αρχή αλλά και κατά τη διάρκεια του σεμιναρίου, με τη 
διεύρυνση της έννοιας της ετερότητας σε επίπεδο γνώσεων και στάσεων που συντελέστηκε, 
υπέστησαν επεξεργασία και κριτική αναθεώρηση. Ο λόγος των συμμετεχόντων είναι, πράγματι, 
κατά τον τελευταίο κύκλο και κατά τις συνεντεύξεις πολύ πιο προσεκτικός και καλοπροαίρετα 
υποψιασμένος. Ακόμα και εκείνα τα στεγανά που φάνηκε να αντιστέκονται μέχρι τέλους θα 
εμφανιστούν αργότερα στις συνεντεύξεις περισσότερο ως ερωτηματικά παρά ως βεβαιότητες. 
Ακολουθεί η δραστηριότητα «Χάρτες εργαστηρίου». Μετά τη λήξη του σεμιναρίου, κάθε 
συμμετέχων μπορεί να μιλήσει για το σχέδιό του και η περιγραφή των χαρτών αποτελεί το υλικό 
της ατομικής συνέντευξης τέλους.  
 
Αναστοχασμός πάνω στη δεύτερη συνεδρία του Γ΄ κύκλου 
Η τελική βιωματική αξιολόγηση και οι τελικές συνεντεύξεις δείχνουν ή επιβεβαιώνουν, πριν 
αρχίσει η διαδικασία της συστηματικής κατηγοριοποίησης των ευρημάτων, ότι υπήρξε 
μετασχηματισμός σε μικρότερο ή σε μεγαλύτερο βαθμό στους εξής τομείς: α) ενδυνάμωση των 
εκπαιδευτικών, β) ενσυναίσθηση, γ) αυτοκριτική, δ) αλλαγές στην προσωπική τους θεωρία, ε) 
γνώση θεωρητικών ζητημάτων διαπολιτισμικότητας, στ) εξοικείωση με τεχνικές των Π.Τ.Ε., της 
Δ.Ε. της μαθητοκεντρικής εκπαίδευσης και της ομαδοσυνεργατικής διδασκαλίας, ζ) στάσεις και 
η) αίσθηση συλλογικότητας και συνεργασίας. 
 
4.3.4. Αναστοχασμός πάνω στον Γ΄ κύκλο 
Στον Γ΄ κύκλο επανεξετάζονται στάσεις και δοκιμάζονται οι διδακτικές πρακτικές του Δ.Ι.Ε. στην 
πράξη μέσω της τεχνικής του Θ.Φ.. Κατά τον κύκλο αυτόν προσκαλείται ένας εξωτερικός ειδικός 
στη διαπολιτισμική εκπαίδευση ως καθρέφτης της ομάδας που θα την βοηθήσει στην θεωρητική 
επεξεργασία της θεωρίας σε χρήση που συχνά διαφέρει από την ενστερνισμένη θεωρία  των 
εκπαιδευτικών, αναφορικά με τη διαπολιτισμική εκπαίδευση.  
Η πλειονότητα των συμμετεχόντων, άλλος σε μεγαλύτερο και άλλος σε μικρότερο βαθμό, 
αποδέχεται την είσοδο σε διαδικασία συλλογικού κριτικού στοχασμού ως προς τις πρακτικές τους 
σε χρήση. Ο ουσιαστικός μετασχηματισμός ως προς τη διαπολιτισμική επίγνωση και τη 
διαπολιτισμική ευαισθησία θα έρθει την τελευταία μέρα του σεμιναρίου, όταν από την Ε2 θα 
τεθούν βασικά θεωρητικά ζητήματα διαπολιτισμικής εκπαίδευσης σε αντιστοίχιση με τις ιστορίες 
και τις λύσεις που προτάθηκαν στο Θ.Φ. και θα τεθεί υπό επανεξέταση το ζήτημα του 
αυτοπροσδιορισμού. Πολλοί συμμετέχοντες φαίνεται να έχουν αλλάξει εντελώς στάση σε σχέση 
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με τις αρχικές τους παραδοχές. Οι ρωγμές που προκαλούνται σε παγιωμένες στάσεις και πρακτικές 
είναι εμφανείς τόσο κατά τη διάρκεια του σεμιναρίου όσο και στις  συνεντεύξεις τέλους, που είναι 
βασισμένες στους «Χάρτες του εργαστηρίου.»  
Ως προς την κλίμακα των Ting- Toomey & Chung (2005), μπορούμε να διαπιστώσουμε 
ότι οι συμμετέχοντες έφτασαν από το αρχικό του στάδιο ο καθένας στο επίπεδο της συνειδητής 
ικανότητας, όπου το άτομο διαθέτει έναν εθνοσχετικιστικό τρόπο σκέψης και επιδιώκει συνειδητά 
και συγκεκριμένα πλέον τον διαρκή μετασχηματισμό του ως προς τις στάσεις, τις γνώσεις και τις 
δεξιότητες, και δηλώνει τη βούληση να εφαρμόσει μια νέα πρακτική. Τα αρχικά στάδια των 
συμμετεχόντων ήταν αναλόγως με τον συμμετέχοντα, είτε το στάδιο της ασυνείδητης 
ανικανότητας, όπου είχαν εν αγνοία τους γνωστικά κενά και εθνοκεντρικές απόψεις, είτε το στάδιο 
της συνειδητής ανικανότητας, όπου είχαν συγκεχυμένη συνείδηση της ανεπάρκειάς τους και δεν 
γνώριζαν πώς έπρεπε να δράσουν. 
Το τελικό στάδιο της ασυνείδητης ικανότητας, που αφορά την εξοικείωση με τα πολλαπλά 
πλαίσια αναφοράς και την αυθόρμητη και αβίαστη εφαρμογή της Δ.Ι., θα μπορούσε να αποτελέσει 
πλέον το ζητούμενο μιας μελλοντικής έρευνας πάνω στη συμπεριφορά μιας ομάδας 
επιμορφούμενων στο πλαίσιο του σχολείου τους.    
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Mε την ανάλυση των δεδομένων στην παρούσα διατριβή, που βασίστηκε στη μεθοδολογία της 
θεμελιωμένης θεωρίας, αναδύθηκαν αρκετές επαναλαμβανόμενες ιδέες, οι οποίες εν συνεχεία 
οργανώθηκαν σε ευρύτερες υποκατηγορίες (θέματα) και αυτές με τη σειρά τους σε τρεις 
θεωρητικές κατασκευές (κατηγορίες), ώστε να απαντηθούν τα ερευνητικά μας ερωτήματα και να 
οδηγηθούμε σε μια θεωρητική αφήγηση197. Όσο αφορά το πρώτο ερευνητικό ερώτημα, «Ποιες 
διαστάσεις της Δ.Ι. καλλιεργούνται κατά τη διάρκεια του επιμορφωτικού προγράμματος;», 
διαπιστώνουμε μετασχηματισμούς ως προς τη διαπολιτισμική κοσμοθεώρηση, στην οποία 
περιλαμβάνουμε τη διαπολιτισμική ευαισθησία (στάσεις) και τη διαπολιτισμική επίγνωση 
(γνώσεις) (κεφ. 5.1), και ως προς τη διαπολιτισμική επιδεξιότητα (δεξιότητες) (κεφ. 5.2). 
 Όσο αφορά το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα, «Αναδεικνύονται κάποιες επιπλέον 
παράμετροι που σχετίζονται με τον ρόλο του εκπαιδευτικού ως Δ.Ι.Ε.;», βρίσκουμε ότι 
αναδείχτηκαν μετασχηματισμοί ως προς τη διαπολιτισμική εκπαιδευτική επιστημολογία (κεφ. 
5.3).  
 Τα ευρήματα για καθεμία από τις θεωρητικές κατασκευές της βασιζόμενης πάνω στη 
θεμελιωμένη θεωρία έρευνας εκτίθενται με χρονολογική σειρά: κατά την έναρξη, κατά τη 
διάρκεια και μετά το τέλος του προγράμματος. Στην παρουσίαση των ευρημάτων έγινε 
προσπάθεια να κρατηθεί ισορροπία τόσο στη θεματική έκθεση των ευρημάτων ανά κατηγορίες 
(θεωρητικές κατασκευές) και ανά υποκατηγορίες (θέματα) όσο και στη χρονολογική έκθεσή τους 
και για τον λόγο αυτό γίνεται απόπειρα να τηρηθεί, όσο το δυνατόν, η χρονολογική σειρά με την 
οποία παρουσιάζονται οι κατηγορίες και οι υποκατηγορίες. 
  
                                                 
197 Βλ. αναλυτικά  για τα βήματα κωδικοποίησης το κεφ. 2.5.3. Διαδικασία κατηγοριοποίησης και ανάλυσης των δεδομένων, 
καθώς και τον Πίνακα 3 Κατηγοριοποίηση. 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 06:55:59 EET - 137.108.70.7
237 
 


















                                            



















 Προσδοκίες για το επιμορφωτικό 
σεμινάριο 
 Γνώσεις ως προς την έννοια της Δ. 
Ι. 
 Τρόπος αντίληψης του Δ.Ι.Ε. 
 Τρόπος αντίληψης (γνώσεις – 
στάσεις) ως προς την έννοια του 
πολιτισμού, της ταυτότητας και της 
ετερότητας 
 Πολιτισμική αυτοεπίγνωση, 
ικανότητα αυτοκαθορισμού και 
διαπραγμάτευσης των ταυτοτήτων 
 Στερεότυπα – Προκαταλήψεις – 
Ρατσισμός 
 Υιοθέτηση εθνοκεντρικού τρόπου 
σκέψης (άρνηση της διαφοράς, 
άμυνα- αισθήματα ανωτερότητας ή 
κατωτερότητας, υποτίμηση της 
διαφοράς) ή εθνοσχετικισμού 
(αποδοχή διαφοράς, προσαρμογή, 
ενσωμάτωση). 
 Τρόπος αντίληψης (γνώσεις – 
στάσεις) της εκπαίδευσης για τη 
διαχείριση της ετερότητα – 
πολυπολιτισμικότητας, διαχείρισης 
των πολιτισμικών συγκρούσεων. 
 
ΥΚ 1-1 Γνώσεις και 
στάσεις σχετικά με την 
ταυτότητα 
 
ΥΚ1-2 Γνώσεις και 
στάσεις σχετικά με την 
ετερότητα 
 
ΥΚ 1-3 Γνώσεις και 
στάσεις σχετικά με τη 
διαπολιτισμική 
προσέγγιση στην 









 Ανταπόκριση των συμμετεχόντων 
σε βιωματικές/ θεατρικές 
δραστηριότητες 
 Διαχείριση της αμηχανίας, άγχους, 
αβεβαιότητας μπροστά στο άγνωστο 
 Εξοικείωση με την έκθεση 
 Ενσυναίσθηση 
 Ενεργητική Ακρόαση 
 Ευελιξία 
 Συναισθηματική διαθεσιμότητα, 
εμπιστοσύνη 
 Μη λεκτική συμπεριφορά 
 Αυτογνωσία, αυτοπαρατήρηση, 
αυτοεπίγνωση 
 Αποδοχή του σωματικού εαυτού, 
σωματική διαθεσιμότητα, αντίληψη 
του προσωπικού χώρου, 
επαναδιαπραγμάτευση των 
προσωπικών ορίων 
 Ρωγμή «κοινωνικού προσωπείου»  
 Φαντασία, χιούμορ, 
δημιουργικότητα 
 Θεατρικότητα, απόδοση θεατρικών 
ρόλων 
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 Γνωριμία και επικοινωνία της 
ομάδας 
 Διαχείριση των συγκρούσεων της 
ομάδας 
 Δέσιμο της ομάδας 
 Επίπεδο επίγνωσης της 
εκπαιδευτικής επιστημολογίας 
 Προσδοκίες ως προς το μοντέλο 
και το στόχο του επιμορφωτικού 
προγράμματος ως ένδειξη για την 
εκπαιδευτική επιστημολογία των 
συμμετεχόντων 
 Απόψεις για τη φύση της γνώσης, 
για το ρόλο του εκπαιδευτικού, για 
τη σχέση του με τους μαθητές 
 Μαθητοκεντρικές ή 
δασκαλοκεντρικές, κατευθυντικές ή 
μη κατευθυντικές στρατηγικές & 
τεχνικές στη διαχείριση 
συγκρούσεων & διαχείριση της 
ετερότητας 
 Ομαδοσυνεργατική διδασκαλία ή 
ανταγωνιστική, ατομική / μετωπική 
διδασκαλία 
 Επίγνωση του ρόλου του 
εκπαιδευτικού στην τροφοδότηση ή 
διαχείριση των συγκρούσεων 
 Το θέατρο ως διαδικασία ή ως 
παραστατικό αποτέλεσμα 
 Προσωπική εμπλοκή του 
εκπαιδευτικού στη Δ.Ε. ή 
αποστασιοποίηση / αποποίηση 
ευθυνών, στροφή  στον εαυτό ως 
επίκεντρο της μετασχηματιστικής 
διαδικασίας 
 Στοχαστικο-κριτική ικανότητα 
 Επιδέξιες δράσεις, παιδαγωγικές 
δεξιότητες –τεχνικές 
διαπολιτισμικής διαχείρισης της 
ετερότητας 
 Αυτονομία, αίσθηση ελέγχου, 
προσωπικής επιρροής και 
δυνατότητα επιλογών στην 
εκπαιδευτική διαδικασία 
 Ικανότητα και γνώση για την 
πραγματοποίηση επιλογών και για 
τη λήψη αποφάσεων 




 Κοινωνική κριτική ικανότητα: 
Κοινωνική συνείδηση, κριτική 
θεώρηση του κόσμου, ανάλυση των 
εξουσιαστικών δομών, ενεργή 
ΥΚ 3-1 Αντιλήψεις για το 
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πολιτειότητα, συλλογική δράση και 
την κοινωνική αλλαγή 
 Ψυχολογικό μέρος ενδυνάμωσης, 
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5.1 Διαπολιτισμική κοσμοθεώρηση 
 
Δυο από τις πιο σημαντικές κατηγορίες της Δ.Ι., όπως αυτή ορίζεται στη βιβλιογραφία198, είναι η 
διαπολιτισμική επίγνωση (Chen & Starosta, 2006), που αφορά τις γνώσεις, την πληροφόρηση και 
την αντίληψη της έννοιας της ταυτότητας και της ετερότητας, του πολιτισμού και της 
διαπολιτισμικής προσέγγισης της εκπαίδευσης, και η διαπολιτισμική ευαισθησία (ό.π.), που αφορά 
τις στάσεις και τις συμπεριφορές απέναντι στην ετερότητα.  
Ο λόγος για τον οποίο στην παρούσα έρευνα η διαπολιτισμική ευαισθησία  (στάσεις) 
συνεξετάζεται με τη διαπολιτισμική επίγνωση (γνώσεις) υπό την γενικότερη κατηγορία – 
θεωρητική κατασκευή διαπολιτισμική κοσμοθεώρηση είναι ότι μέσα από την έρευνα ανακαλύψαμε 
ότι στο συγκεκριμένο δείγμα οι στάσεις απέναντι στην ετερότητα συνδέονταν άρρηκτα με το 
γνωστικό επίπεδο των συμμετεχόντων σχετικά με το πώς ορίζονται ο πολιτισμός, η ταυτότητα και 
η ετερότητα και κατά συνέπεια με το ποιος είναι ο ρόλος της εκπαίδευσης στη διαχείριση της 
ετερότητας.  Διαπιστώσαμε ότι οι μετασχηματισμοί που παρατηρούνται στις εν λόγω κατηγορίες 
συμβαίνουν ταυτόχρονα και, συνεπώς, αδιαχώριστα. 
 Εξάλλου και ορισμένοι μελετητές θεωρούν ότι οι στάσεις περιέχουν, εκτός από το 
συναισθηματικό, και ένα γνωστικό μέρος και απαιτούν συναισθηματική και γνωστική 
διαθεσιμότητα (Ting-Toomey & Chung, 2005). Ο όρος κοσμοθεώρηση προέρχεται από τον 
Bennett (Bennett & Bennett, 2001), ο οποίος στο Εξελικτικό Μοντέλο της Διαπολιτισμικής 
Ευαισθησίας εξετάζει τα εξελικτικά στάδια των αλλαγών των κοσμοθεωρήσεων, οι οποίες 
περιλαμβάνουν γνώσεις, στάσεις και δεξιότητες199. 
Έτσι, καταλήξαμε σε μια κοινή κατηγορία στάσεων και γνώσεων, την οποία ονομάσαμε 
διαπολιτισμική κοσμοθεώρηση. Το αρχικό επίπεδο των συμμετεχόντων κατά την προσέλευσή 
τους στο επιμορφωτικό σεμινάριο, καθώς και το εάν και κατά πόσο μετασχηματίζονται μέσα από 
αυτό εξετάστηκαν υπό τις εξής υποκατηγορίες, οι οποίες αναδύθηκαν μέσα από την ανάλυση των 
δεδομένων: 
 1. Γνώσεις και στάσεις σχετικά με την ταυτότητα (ΥΚ 1-1). Στην υποκατηγορία αυτή 
εξετάζεται η κριτική πολιτισμική επίγνωση των συμμετεχόντων, κατά πόσο δηλαδή αυτοί 
συνειδητοποιούν (γνώσεις - στάσεις) την εξελισσόμενη, υβριδική, πολλαπλή φύση του πολιτισμού 
και της ταυτότητας200 και εάν μεταβάλλονται ως προς τον τρόπο αντίληψης των τελευταίων.  
                                                 
198 Βλ. κεφ. 1. 2.1. Ορισμοί και παράμετροι της διαπολιτισμικής ικανότητας. 
199 Βλ. κεφ. 1.2.2. Η εξελικτική προσέγγιση της διαπολιτισμικής ικανότητας: η διαπολιτισμική μάθηση και η διαπολιτισμική 
πορεία. 
200 Βλ. κεφ. 1.1.1. Ο πολιτισμός, οι διαστάσεις της ετερότητας και η έννοια της δυναμικής, πολλαπλής και μεταβαλλόμενης 
πολιτισμικής ταυτότητας. 
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Εξετάζεται, επίσης, εάν διαθέτουν πολιτισμική αυτεπίγνωση (Lustig & Koester, 2006), η 
οποία συμπεριλαμβάνει τις γνώσεις για την οικεία πολιτισμική ταυτότητα, την ικανότητα 
συσχετισμού της συμπεριφοράς του ατόμου με ένα συγκεκριμένο πολιτισμικό πλαίσιο, την 
ικανότητα αυτοκαθορισμού, διαπραγμάτευσης και επαναπροσδιορισμού των οικείων ταυτοτήτων, 
και εάν μετασχηματίζονται ως προς αυτήν την ικανότητα. 
 2. Γνώσεις και στάσεις σχετικά με την ετερότητα (ΥΚ 1-2). Εξετάζεται ο τρόπος 
αντίληψης (γνώσεις - στάσεις) της ετερότητας, εάν, δηλαδή η ετερότητα γίνεται αντιληπτή ως 
φυσιολογική και ενσωματωμένη στην ταυτότητα του ατόμου, δεν περιορίζεται στην εθνοτική 
καταγωγή και δεν αντιμετωπίζεται με τη θεωρία του ελλείμματος201.  
Εξετάζεται επίσης εάν οι συμμετέχοντες αναγνωρίζουν και εκτιμούν την ετερότητα. Εάν 
διαθέτουν επίγνωση της ρατσιστικής συμπεριφοράς και εάν μετασχηματίζονται ως προς την 
επίγνωση αυτή, καθώς και εάν μεταβάλλουν τη στάση τους,  ξεπερνούν, δηλαδή, τυχόν 
προκαταλήψεις, στερεότυπα και  ρατσιστικές θεωρήσεις.  
 3. Γνώσεις και στάσεις σχετικά με τη διαπολιτισμική προσέγγιση στην εκπαίδευση και 
τον διαπολιτισμικά ικανό εκπαιδευτικό (ΥΚ  1-3). Εξετάζεται ο τρόπος αντίληψης (γνώσεις - 
στάσεις) των συμμετεχόντων σχετικά με τις έννοιες της διαπολιτισμικότητας και της 
διαπολιτισμικής ικανότητας, με τη διαπολιτισμική προσέγγιση στην εκπαίδευση (Δ.Ε.) και τον 
διαπολιτισμικά ικανό εκπαιδευτικό (Δ.Ι.Ε.). Εξετάζεται  εάν οι συμμετέχοντες διαχωρίζουν τη 
διαπολιτισμική προσέγγιση από άλλα μοντέλα διαχείρισης της ετερότητας στην εκπαίδευση, εάν 
μετασχηματίζονται ως προς τον τρόπο αντίληψης (γνώσεις - στάσεις) της εκπαίδευσης για τη 
διαχείριση της ετερότητας, της πολυπολιτισμικότητας και των πολιτισμικών συγκρούσεων, και 
τέλος, εάν μετασχηματίζονται ως προς τρόπο αντίληψης (γνώσεις - στάσεις) του διαπολιτισμικά 
ικανού εκπαιδευτικού. 
Για να ερευνηθεί η διαδικασία μετασχηματισμού των συμμετεχόντων ως προς τις γνώσεις 
και τις στάσεις και στις τρεις πιο πάνω υποκατηγορίες, θεωρήσαμε χρήσιμο το εξελικτικό μοντέλο 
του Bennett για τη διαπολιτισμική ευαισθησία (Bennett, 1993, 1998, 2001· Gillert, 2007, σ. 28 
κ.ε.· Miltenburg & Surian, 2002, σ. 14-20), που μελετά αναλυτικά την εξέλιξη των 
κοσμοθεωρήσεων από το εθνοκεντρικό στο εθνοσχετικιστικό στάδιο και περιλαμβάνει τόσο τις 
γνώσεις όσο και τις στάσεις202. Με βάση το μοντέλο αυτό, εξετάζεται εάν οι συμμετέχοντες 
μετατοπίζονται από έναν εθνοκεντρικό τρόπο σκέψης (άρνηση της διαφοράς, άμυνα, αισθήματα 
ανωτερότητας ή κατωτερότητας, υποτίμηση της διαφοράς)  προς μία εθνοσχετικιστική 
                                                 
 
201 Βλ. κεφ. 1.1.2. Ορισμός και διαφοροποίηση της διαπολιτισμικής από την πολυπολιτισμική εκπαίδευση.. 
202 Το μοντέλο εξετάζει επίσης και τις δεξιότητες, τις οποίες όμως προτιμήσαμε να εξετάσουμε ξεχωριστά (Kεφ. 5.2), λόγω του 
ότι εξελίχθηκαν σε άλλο χρόνο και όχι παράλληλα με τις γνώσεις και τις στάσεις κατά την πορεία του μετασχηματισμού. 
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κοσμοθεώρηση (αποδοχή της διαφοράς, προσαρμογή, ενσωμάτωση). Δευτερευόντως, 
χρησιμοποιήσαμε και το εξελικτικό μοντέλο των Ting-Toomey & Chung (2005), που μελετά την 
εξέλιξη της Δ.Ι. από την ασυνείδητη ανικανότητα ως τη συνειδητή ικανότητα203. 
 
 
Εικόνα 12 Διαπολιτισμική Κοσμοθεώρηση 
 
 
5.1.1. Ευρήματα κατά την έναρξη του προγράμματος σχετικά με τη διαπολιτισμική 
κοσμοθεώρηση 
 
Γνώσεις και στάσεις σχετικά με την ετερότητα (ΥΚ1-2). Κατά την έναρξη του 
επιμορφωτικού σεμιναρίου, οι συμμετέχοντες θεωρούν ότι έχουν συγκεκριμένα γνωστικά κενά 
σχετικά με το θέμα, τα οποία επισημαίνουν στα ερωτηματολόγιά τους. Εντούτοις, υπάρχουν 
γνωστικά κενά που εμείς διαπιστώνουμε, για τα οποία δεν φαίνεται να έχουν επίγνωση. Τέτοια 
είναι, για παράδειγμα, τα σχετιζόμενα με τη χρήση της γλώσσας αναφορικά με την ετερότητα. 
Χρησιμοποιείται ενίοτε η λέξη «φυλή» (Ερ.21)204, εννοώντας την εθνότητα, μιλούν για 
«πολιτισμικό επίπεδο» (Σ13) εννοώντας την εθνοπολιτισμική ετερότητα και για «διαπολιτισμικούς 
                                                 
203 Βλ. αναλυτικά το κεφ. 1.2.2. Η εξελικτική προσέγγιση της διαπολιτισμικής ικανότητας: η διαπολιτισμική μάθηση και η 
διαπολιτισμική πορεία. 
204 Με «Ερ.» δηλώνονται τα ανώνυμα γραπτά ερωτηματολόγια, με «Ε» τα απομαγνητοφωνημένα λόγια της εμψυχώτριας και με 
«Σ» τα απομαγνητοφωνημένα λόγια των συμμετεχόντων, με «Π» τα λόγια των συμμετοχικών παρατηρητών και με «Ε2» τα 
λόγια της διαπολιτισμικής εκπαιδεύτριας Γλυκερίας Αράπη, που κλήθηκε ως ειδική στον Γ’ κύκλο της έρευνας. Χρησιμοποιείται 
το «Σ?» όταν δεν είναι σαφές κατά την απομαγνητοφώνηση ποιος συμμετέχων- ουσα μιλάει. Το σύμβολο ΣΣ χρησιμοποιείται 
όταν μιλούν πολλοί συμμετέχοντες μαζί. Με εισαγωγικά και πλάγια γράμματα («») δηλώνονται αποσπάσματα με τα ακριβή 
λόγια των συμμετεχόντων στην έρευνα. Με αποσιωπητικά (…) δηλώνεται ότι παραλείπονται λόγια στα αποσπάσματα.  
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μαθητές» (Σ5) εννοώντας τους αλλοδαπούς μαθητές: «Πιστεύω ότι είναι ο εκπαιδευτικός που 
μπορεί να ανταποκρίνεται με ικανό τρόπο στην αντιμετώπιση κάθε είδους προβλήματος ανεξάρτητα 
πολιτισμικού επιπέδου του παιδιού (φυλής, χρώματος, ηλικίας).» (Σ13. 
Η έννοια «διαφορετικός μαθητής» αναφέρεται κατά συντριπτική πλειοψηφία στον 
εθνοτικά διαφορετικό μαθητή, παρόλο που υπάρχουν και ελάχιστες διαφορετικές φωνές που 
εντοπίζουν τη διαφορετικότητα και σε άλλα στοιχεία («υπερκινητικό παιδί», «εξαρτημένος»). 
Πολλοί εκπαιδευτικοί (Ερ.1, Ερ.2, Ερ. 4, Ερ. 7, Ερ. 14, Ερ. 16, Ερ. 21) επικεντρώνουν την 
προσοχή τους στο πρόβλημα που δημιουργεί η ύπαρξη ξένων μαθητών στην τάξη, και, συνεπώς, 
η μεθοδολογία για τη διαχείριση της ετερότητας που προτείνουν στα αρχικά ερωτηματολόγια205 
σχετίζεται κυρίως με αυτό το πρόβλημα, καθώς και με το πρόβλημα της γλωσσικής ανεπάρκειας 
των ξένων μαθητών. Η προσδοκία «ανάδειξης του διαφορετικού» τις περισσότερες φορές δεν 
φαίνεται να αφορά τη διαφορετικότητα όλων των μαθητών, ανεξάρτητα από την ύπαρξη ή όχι 
αλλοδαπών μαθητών στην τάξη, όπως επιτάσσει η διαπολιτισμική εκπαίδευση: «Έχει συμβεί τα 
παιδιά να κοροϊδεύουν συμμαθήτριά τους, που έχοντας φτάσει μόλις από Μολδαβία, δε μιλούσε 
καλά ελληνικά κι η προφορά της στα Αγγλικά ακουγόταν επίσης παράξενα.» (Ερ. 2) 
Η έννοια της ετερότητας (και κατά συνέπεια και η έννοια της ταυτότητας όπως εξετάζουμε 
σε άλλη υποκατηγορία) φαίνεται να ορίζεται με έναν εθνοκεντρικό και παραδοσιακά στενό τρόπο, 
περιοριζόμενη στην εθνοτική κυρίως πτυχή της. Κατά το πρώτο μέρος της δραστηριότητας 
«Εστιασμένη συζήτηση: ο Δ.Ι.Ε.» (Πρώτη συνεδρία Α΄ κύκλου) επικρατεί ένας στενός ορισμός 
της διαφορετικότητας, ο οποίος επικεντρώνεται κατ’ επανάληψη στα αλλοδαπά παιδιά (πχ. Σ5, 
Σ6, Σ9): «Σ5: Παλιότερα οι εκπαιδευτικοί δεν είχαν ξενόγλωσσα παιδιά μέσα στην τάξη τους. Πώς 
να τα είχανε όλα αυτά αναπτυγμένα;». Εξαίρεση ίσως αποτελεί η Σ12, που αναφέρει ως στοιχείο 
του Δ.Ι.Ε την ικανότητα να είναι ανοιχτός κανείς σε καινούργιες κουλτούρες αλλά και «σε 
καινούργια πράγματα», δίνοντας την αίσθηση ότι η αντίληψή της για την ετερότητα δεν 
περιορίζεται στην εθνοτική ετερότητα. 
Μετά από την σχεδόν απόλυτη εστίαση του ενδιαφέροντος της συζήτησης στα ξένα παιδιά 
και στο πρόβλημα που δημιουργούν, η οποία απασχόλησε μεγάλο μέρος της αρχικής συνεδρίας, 
στο δεύτερο μισό της συνεδρίας η αντίληψη της ετερότητας σταδιακά διευρύνεται: το πρώτο βήμα 
γίνεται από την Σ7 που υποστηρίζει ότι η διαπολιτισμικότητα «είναι στον άνθρωπο», «είναι μέσα 
μας…» και υπάρχει ανεξάρτητα από την πολυπολιτισμικότητα. Στη συνέχεια, λίγο πιο ξεκάθαρα 
η Σ1 αναφέρει: «Είναι πάρα πολύ δύσκολο, γιατί εδώ που είμαστε από τον ίδιο πολιτισμό, κάποιος 
μπορεί να είναι συμπαθής ή αντιπαθής από την εμφάνιση» και, στο τέλος της συζήτησης, συνειδητά 
πια και σε αντιπαράθεση με τους προηγούμενους, οι Σ2, Σ5 και Σ4 διευρύνουν τον ορισμό της 
                                                 
205 Στην ερώτηση Β1: «Έχετε βιώσει προβλήματα που έχουν προκύψει στην συνύπαρξη των διαφορετικοτήτων στο σχολείο σας; 
Εάν ναι, περιγράψτε κάποιο συγκεκριμένο επεισόδιο. Ποια ήταν η δική σας αντίδραση;» 
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ετερότητας, τονίζοντας και άλλες πτυχές της, οι οποίες μπορεί να βρίσκονται ακόμα και στην ίδια 
την ομάδα των εκπαιδευτικών:  
 
«Σ2: Και ο δικός μας ορισμός της ετερότητας, δηλαδή τι εννοούμε εμείς ως διαφορετικό. Γιατί 
ακούω για άλλες χώρες, αλλά εγώ πιστεύω και στα πλαίσια της ίδιας χώρας… 
–Σ5: Και σε αυτήν την ομάδα.  
–Σ2: Στους Έλληνες πολίτες, στους τσιγγάνους, για παράδειγμα, υπάρχουν ρατσιστικά φαινόμενα.  
–Σ4: Και όχι μόνο, και στο άστυ και στο χωριό. Ένας συνάδελφος, για παράδειγμα, από την Αθήνα 
που  ξαφνικά παίρνει μετάθεση στον Έβρο σε ένα κουτσοχώρι, μπορεί να του φαίνεται ότι πάει σε 
άλλον τόπο. Δηλαδή στην ίδια χώρα. Και τελικά αυτό ταιριάζει με αυτό που είπε ο Σ7, δηλαδή 
διαπολιτισμός είναι ο άνθρωπος.»206   
 
Έτσι και οι υπόλοιποι συμμετέχοντες με αντίθετη αρχικά στάση, που αποτελούσαν την 
πλειοψηφία στην ομάδα, φαίνεται πως αρχίζουν να αναστοχάζονται κριτικά τις θέσεις τους. Η ίδια 
η ομάδα των εκπαιδευτικών προωθεί τον ομαδικό στοχασμό ξεκινώντας από το απλοϊκό και 
καταλήγοντας στο πιο σύνθετο επίπεδο, με μικρή παρέμβαση της εμψυχώτριας. Γίνονται εμφανείς 
οι ιδεολογικού τύπου διαφορές των συμμετεχόντων, ως προς το ποιος αποτελεί ετερότητα και σε 
ποιον απευθύνεται η Δ.Ε. και συγκρούονται οι εθνοκεντρικές με τις εθνοσχετικιστικές απόψεις. Η 
βάση της κοσμοθεώρησης των εθνοκεντρικών απόψεων είναι ότι οι Έλληνες αποτελούν 
ομοιογενή ομάδα και ότι «οι άλλοι» είναι οι αλλοδαποί, ενώ οι υποστηρικτές των 
εθνοσχετικιστικών απόψεων  αντιλαμβάνονται την ετερότητα ακόμα και στο πλαίσιο της ίδιας 
εθνοτικής ομάδας.  
Ωστόσο, στην επόμενη δραστηριότητα, η οποία είναι βιωματική και θεατρική,  θα φανεί ότι η 
στενή αντίληψη της ετερότητας, παρά τα περί αντιθέτου λόγια, παραμένει στην πράξη ισχυρή 
στην πλειοψηφία των συμμετεχόντων. Από τις «Ιστορίες και δραματοποιήσεις συγκρούσεων των 
ετεροτήτων» (Α΄ κύκλος, πρώτη συνεδρία) που παρουσιάστηκαν προκύπτει ότι ορισμένοι 
εκπαιδευτικοί, παρά την καλή προαίρεσή τους, που εκφράστηκε επανειλημμένα στις 
προηγούμενες δραστηριότητες, δεν είναι σε θέση να αναγνωρίσουν τη στερεοτυπική θεώρησή 
τους για τα παιδιά των μεταναστών και τον λανθάνοντα εθνικισμό και ρατσισμό που συνεπάγεται 
η στάση τους. Για παράδειγμα, το γεγονός ότι στο πρώτο δρώμενο με τον τίτλο «Κλυδωνισμοί» 
οι ξένες μαθήτριες, σύμφωνα με το αυτοσχέδιο σενάριο της δραματοποίησης, έχουν «κάνει 
κόμμα» και αλληλοϋποστηρίζονται έναντι των Ελληνίδων μαθητριών ασφαλώς αποτελεί μια 
                                                 
206 Με παύλες (–) μέσα στα αποσπάσματα δηλώνονται οι συνεχόμενοι διάλογοι που διημείφθησαν μεταξύ των συμμετεχόντων. 
Ό 
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στερεοτυπική οπτική που εμπίπτει στο εθνοκεντρικό στάδιο της άμυνας (Bennett, 1993). Σύμφωνα 
με αυτή την οπτική, οι άλλοι πολιτισμοί θεωρούνται λιγότερο πολύπλοκοι και κατηγοριοποιούνται 
στερεοτυπικά, σαν να διαθέτουν ένα συμπαγή και διαφορετικό πολιτισμό σε σχέση με αυτόν της 
χώρας υποδοχής, παρόλο που τα παιδιά αυτά έχουν γεννηθεί και έχουν μεγαλώσει ως επί το 
πλείστον στην Ελλάδα. Η Αλβανίδα μαθήτρια, η Ιωάννα (Σ9), και η Ρουμάνα μαθήτρια, η Μαρίνα 
(Σ21), όπως αποδίδονται από τους εκπαιδευτικούς - ηθοποιούς, υποστηρίζουν η μια την άλλη για 
να πάρουν τους πρωταγωνιστικούς ρόλους:  
 
«Μαρίνα (Σ21):  Βέβαια, κύριε, κάθε χρόνο η Αγγελική, εμείς τίποτα; Παίζουμε κι εμείς καλά! 
(…) 
– Αγγελική (Σ15): Ναι, αλλά δεν κρατάτε τον λόγο σας, δεν κατάλαβα... 
– Δάσκαλος  (Σ7): Τον έχεις παίξει πολλά χρόνια τον ρόλο, δεν πειράζει. 
– Ιωάννα (Σ9): Μαρίνα, θέλεις να δοκιμάσεις και εσύ τον ρόλο; 
– Μαρίνα (Σ21): Να δοκιμάσω (…) 
[Δοκιμάζει η Μαρίνα τον ρόλο] 
– Ιωάννα (Σ9): Ωραία τα είπε. 
– Αγγελική (Σ15): Σιγά καλέ, κομπιάζει.» 
 
Από τα λόγια της Σ9 μπορούμε να υποθέσουμε ότι ο τρόπος που ερμηνεύει την αντίληψη των 
μεταναστριών μαθητριών για τον κυρίαρχο πολιτισμό είναι και αυτός στερεοτυπικός. Η Σ9, ενώ 
υποδύεται την ξένη μαθήτρια, λέει ότι θέλει να παίξει τον ρόλο αυτό που σχετίζεται με τα 
«ελληνικά» έθιμα, γιατί θέλει να μάθει τον πολιτισμό τους:  
 
«Μαρία (Σ4): Δεν μπορείς να πάρεις εσύ, τι ρόλο να πάρεις εσύ; Τι σχέση έχεις με τα ελληνικά ήθη 
και έθιμα.  
– Ιωάννα (Σ9: Πρέπει να τα γνωρίσω, γιατί είμαι από άλλη χώρα και πρέπει να γνωρίζω τον 
πολιτισμό σας.» 
 
Ωστόσο, επειδή είναι παιδιά μεταναστών δεν σημαίνει ότι απαραίτητα συμμαχούν, έχοντας το ίδιο 
επίπεδο συνείδησης και αυτοκαθορισμού, και ότι λείπουν οι συγκρούσεις μεταξύ τους. Η 
στερεοτυπική οπτική φαίνεται όχι τόσο στα λόγια της Σ4, που εμφανώς μιλάει σε ρόλο, αλλά στα 
λόγια της Σ9, η οποία, παίζοντας το ρόλο της μετανάστριας μαθήτριας, προβάλλει πάνω της τη 
δική της εθνοκεντρική στάση και αφομοιωτική αντίληψη, ότι δηλαδή τα παιδιά των μεταναστών 
για να γίνουν αποδεχτά πρέπει να θέλουν να μάθουν τον εξωγενή και αξιολογημένο ως «καλό» 
ελληνικό πολιτισμό.  
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 06:55:59 EET - 137.108.70.7
246 
 
Επίσης, η φράση «ο πολιτισμός σας» φανερώνει μια πολύ στενή αντίληψη του ορισμού της 
ετερότητας και της ταυτότητας. Το ερώτημα που τίθεται είναι: ποιος είναι άραγε ο πολιτισμός των 
ντόπιων παιδιών; Διαφεύγει στη συγκεκριμένη εκπαιδευτικό και στους περισσότερους 
συμμετέχοντες ότι ο πολιτισμός των πατροπαράδοτων εθίμων (Μικρασιατικών στην 
συγκεκριμένη περίπτωση, καθώς η ιστορία προέρχεται από ένα σχολείο περιοχής Μικρασιατών 
προσφύγων) είναι ξένος ακόμα και στα ίδια τα παιδιά που προέρχονται από την κυρίαρχη 
πολιτισμική ομάδα του σχολείου. Ο πολιτισμός των εφήβων που ζουν σε μια ημιαστική περιοχή 
στη σημερινή εποχή διαφέρει αισθητά από τον πολιτισμό των προσφύγων προπαππούδων τους.   
Παρατηρούμε εκ  νέου σε όλες τις ιστορίες που δραματοποιήθηκαν ότι κάποιοι 
εκπαιδευτικοί εν αγνοία τους χρησιμοποιούν ρατσιστικές ή υποτιμητικές φράσεις, χωρίς να το 
απαιτεί ο ρόλος που υποδύονται, όπως «η Αλβανέζα», «το νεγράκι», «τα γυφτάκια», «τα παιδιά από 
άλλες φυλές», και μάλιστα χωρίς αντιδράσεις από άλλους συμμετέχοντες, γεγονός που δείχνει ότι 
δεν υπάρχει, παρά τις διακηρύξεις περί του αντιθέτου, η δέουσα προσοχή και ο σεβασμός για την 
ετερότητα, αλλά ούτε και η επίγνωση ότι δεν θεωρείται ορθή η χρήση αυτών των όρων ούτε στον 
προφορικό λόγο σε ένα διαπολιτισμικό πλαίσιο.  
Ωστόσο, καθώς η διαδικασία προχωράει και ο στοχαστικός διάλογος που ακολουθεί μετά  
από κάθε δρώμενο εμβαθύνει σε θέματα γνώσεων και στάσεων έναντι της ετερότητας, οι 
συμμετέχοντες που λειτουργούν κάθε φορά ως θεατές των δρωμένων των άλλων εντοπίζουν 
ρατσισμό και διακρίσεις ως προς την εθνότητα: 
 
«Σ3: Έχω σημειώσει ότι η Αλβανία σαν χώρα συμμετέχει πολύ στις ιστορίες και σ’ αυτή και σε μια 
ιστορία που ακούσαμε στη δικιά μας ομάδα. Είναι τυχαίο; Ή σημαίνει ότι έχουμε οι Έλληνες 
προκατάληψη με την Αλβανία και γιατί;» 
 
«Σ5: Αναφέραμε την αλβανική καταγωγή. Έχω δουλέψει με ομάδες παιδιών που είναι μετανάστες 
από άλλες ευρωπαϊκές χώρες. Με τον ίδιο τρόπο συμπεριφερόμαστε και σε παιδιά που είναι από 
Γαλλία, Αγγλία, Ολλανδία; Ή υπάρχει κάποια ιεραρχία στην εθνότητα, σαν ποιότητα; Σαν ερώτημα. 
Με ποιο κριτήριο τους ιεραρχούμε; 
– Σ2: Είναι εθνοτικό. 
– Σ?: Έχουμε καθορίσει στο μυαλό μας… 
– Σ?: Ποιος είναι ο χειρότερος και ποιος είναι ο καλύτερος.» 
 
Οι συμμετέχοντες μιλάνε για εθνοτική ιεράρχηση, αρχίζοντας να εισδύουν όλο και πιο ουσιαστικά 
στα ζητήματα της διαπολιτισμικής προσέγγισης καθώς αναστοχάζονται πάνω στη διαδιακασία 
κατασκευής των στερεοτύπων και τη σύνδεσή τους με τις διακρίσεις.  
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Στο δεύτερο δρώμενο με τίτλο «Ένας δάσκαλος γάιδαρος» η ομάδα δραματοποίησε μια 
ιστορία που δεν αφορά εθνοτική ετερότητα αλλά ετερότητα που σχετίζεται με το μαθησιακό 
πρότυπο: το μαθησιακό στυλ της Μαθήτριας, η οποία ανήκει προφανώς στον οπτικό τύπο, 
συγκρούεται με το πρότυπο του καλού μαθητή που ανήκει παραδοσιακά στον λογικο-μαθηματικό 
τύπο, στον οποίο απευθύνεται με τη διδασκαλία της η Δασκάλα. Η διαφορετικότητα εντοπίζεται 
στη διαφορά οπτικής του ίδιου θέματος, στην προκειμένη περίπτωση της ζωγραφικής ως 
μουντζούρας, ως βρωμιάς ή ως δημιουργικότητας ή εκτόνωση και εν τέλει στη διαφορά αξιών. 
Προτάθηκε αυτή η ιστορία από τη συμμετέχουσα Σ3, που αν και λιγότερο πεπειραμένη, μέχρι 
αυτό το σημείο του σεμιναρίου είχε δείξει να αντιλαμβάνεται έναν πιο ευρύ ορισμό της 
διαφορετικότητας. Δεν είναι όμως εύκολο για όλους να αντιληφθούν τη διαφορετικότητα και 
συνεπώς και τη διαπολιτισμικότητα με έναν τόσο ευρύ ορισμό. Ο Σ7, παρόλο που στη θεωρητική 
συζήτηση έχει δείξει να διαθέτει έναν ευρύ ορισμό, στην πράξη δίνει ενδείξεις ενός πιο στενού 
ορισμού.  Μετά την παρακολούθηση της ιστορίας ως συμμετέχων-θεατής, ο Σ7 δεν 
αντιλαμβάνεται ότι δεν υπάρχει εθνοτικό ζήτημα στην ιστορία που παρουσιάστηκε. Παρερμηνεύει 
την ιστορία και προβάλλει την ιδιότητα του ξένου παιδιού στον «κακό μαθητή», ένδειξη ίσως της 
δυσκολίας αντίληψης μιας πιο διευρυμένης έννοιας της διαφορετικότητας. Σε άλλους, 
διαχωρίζονται επίσης τα «κανονικά» παιδιά από τα παιδιά μεταναστών: «Σ3: Δεν ήταν τέτοιο παιδί 
όμως. Το παιδάκι ελληνάκι ήταν, κανονικά.» 
Η εμψυχώτρια ρωτά τους συμμετέχοντες «εάν αυτό που είδαμε αποτελεί σύγκρουση 
πολιτισμών», με στόχο να οδηγηθούν οι τελευταίοι στον ευρύ ορισμό της ετερότητας, που έχει 
σχέση με την αναγνώριση πολλών πτυχών της, των οποίων φορέας είναι και ο εκπαιδευτικός: 
  
«Ε: Έχουμε εδώ σύγκρουση πολιτισμών;  
– ΣΣ: Όχι 
– Σ5: Διαφορετικότητας. 
– Σ2: Υποπολιτισμών. Μικρότερες ομάδες συγκρούονται γιατί έχουν διαφορετικές αξίες. 
– Σ5: Δεν είναι ατομικά χαρακτηριστικά αυτά; Δηλαδή κάποιος προτιμά να ζωγραφίζει;» 
 
Οι περισσότεροι συμμετέχοντες απαντάνε αρνητικά και αυτό δείχνει ότι δεν αντιλαμβάνονται 
ακόμα ότι ο πολιτισμός, η ταυτότητα και η ετερότητα αφορούν πτυχές που υπερβαίνουν την 
εθνοτική διαφορά. Ο Σ2 συνδέει το θέμα της διαφορετικότητας με το σύστημα αξιών. Όμως η Σ5 
αν και αντιλαμβάνεται τη σύγκρουση ως σύγκρουση διαφορετικοτήτων, δεν μπορεί παράλληλα 
να κατανοήσει πλήρως αυτή τη «μη εμφανή» διαφορετικότητα, που παρουσιάζεται και στα 
«κανονικά» παιδιά, ως ζήτημα δηλαδή με κοινωνικά χαρακτηριστικά, και άρα είναι ένα πρόβλημα 
που δεν μας αγγίζει:  
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«Σ8: Είναι ένας εκπαιδευτικός άσχετος, εγκληματίας, ψυχοπαθής, θα έλεγα. Δεν έδειξε να έχει 
κάποια θεωρία να την υποστηρίζει, δηλαδή ξέρεις κάτι εγώ το κάνω αυτό γιατί όντως το πιστεύω 
και θέλω όλοι να με υποστηρίξουν, αλλά μετά πιάνει τον μαθητή και εξηγεί ότι η τιμωρία σου είναι 
να σε διώξω από την ομάδα, να σε μισήσουν όλοι, να ταλαιπωρηθείς. Απλά έδειξε ότι γενικά μισούσε 
τα παιδιά, το συγκεκριμένο δηλαδή, επειδή ξύπνησε στραβά εκείνη την ημέρα. Φαινόταν να είναι 
προσωπικό το πρόβλημα, δεν είχε κάποιον ειρμό θεωρητικό.»    
 
Αντιθέτως, η Σ1 απαντά ότι δεν είναι θέμα παθολογίας αλλά κακής εκπαίδευσης. Άρα μας αγγίζει, 
μας αφορά: «Σ1: Δεν είναι ανάγκη να είναι ανισόρροπος, είναι απλά ένας εκπαιδευτικός που κάνει 
κακά τη δουλειά του.». Και η Σ3 διευκρινίζει ότι  η συμπεριφορά της Δασκάλας δεν οφείλεται σε 
παροξυσμό της στιγμής, αλλά ήταν ζήτημα αρχών για αυτήν: «Σ3: Η ζωγραφική δεν γινόταν μόνο 
την ώρα του μαθήματος αλλά και σε άλλες στιγμές. Ο δάσκαλος όμως θεωρούσε γενικά τη 
ζωγραφική στα τετράδια ως βρωμιά.» 
Βλέπουμε  ότι η σύγκρουση των ετεροτήτων αιτιολογείται από κάποιους με ατομικούς 
όρους και δεν γίνεται αντιληπτή ως σχετιζόμενη με την εκπαιδευτική επιστημολογία του 
δασκάλου και ότι στην πραγματικότητα πρόκειται για απόπειρα απαλοιφής της διαφορετικότητας 
του είδους του μαθητή που δεν συμφωνεί με το πρότυπο του μαθητή που έχει ο δάσκαλος στο 
μυαλό του, φαινόμενο πολύ συχνό και αντίθετο προς τις αρχές της  Δ.Ε.207  
Παρά το ότι εντοπίζονται και κάποιες άλλες πτυχές ετερότητας που μπορούν να οδηγήσουν 
σε διακρίσεις, όπως το διαφορετικό μαθησιακό στυλ, οι συμμετέχοντες δεν φαίνεται να μπορούν 
να εντοπίσουν άλλες πτυχές που προκύπτουν από τις ιστορίες τους, όπως είναι ο οικονομικός 
παράγοντας και ο κοινωνικός ρατσισμός που απορρέει από την οικονομική ανισότητα. 
 Επιπροσθέτως, πολλοί συμμετέχοντες φαίνεται να θεωρούν ότι σε κάθε περίπτωση καλό 
θα είναι να κρύβεται  η διαφορετικότητα. Όσο αφορά τη γλώσσα, για παράδειγμα, για να μην 
γίνονται διακρίσεις και να γίνονται αποδεκτά τα παιδιά, καλό θα είναι τούς επιτρέπεται να μιλούν 
τη γλώσσα τους μόνο στον ιδιωτικό τους χώρο. Η λύση, δηλαδή, που βρέθηκε για τον ρατσισμό 
ήταν να μην φαίνεται η διαφορετικότητα:  
 
«Σ?: Τώρα τα παιδάκια, τα αλβανάκια που τα φροντίζουν, που έρχονται καθαρά, τώρα πλέον δεν 
ξεχωρίζουν και γίνονται αποδεκτά. Δεν έχουν πια  διαφορές στην εμφάνιση.  
– Σ?: Και στη συμπεριφορά. Ναι,  δεν έχουν διαφορές στην εμφάνιση και τη συμπεριφορά.» 
 
                                                 
207Βλ. κεφ.1.1.3. για την επιστημολογία της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης και κεφ. 5.3 τα ευρήματα για τη διαπολιτισμική 
εκπαιδευτική επιστημολογία.  
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Η στάση αυτή έναντι της ετερότητας είχε γίνει εμφανής από την αρχή: φαίνεται να επιδιώκεται ο 
στόχος της άμβλυνσης, της «αντιμετώπισης» των διαφορετικοτήτων και της ενσωμάτωσης, συχνά 
εννοούμενης ως αφομοίωσης, της ετερότητας στην κυρίαρχη κουλτούρα, σύμφωνα με το 
μονοπολιτισμικό ή το αντισταθμιστικό μοντέλο διαχείρισης της ετερότητας (Γκόβαρης, 2007): 
«[Ο Δ.Ι.Ε.] να είναι δίπλα τους, έτοιμος να αντιμετωπίσει όποιες «διαφορετικότητες» προκύπτουν 
στη διάρκεια της χρονιάς.» (Ερ.4). Παρατηρούμε αντιφάσεις ακόμα και στην ίδια φράση, όπως 
«να αμβλυνθούν οι πολιτισμικές διαφορές και να αναγνωριστούν», που δείχνουν ένα γνωστικό κενό 
σε σχέση με την έννοια της «αναγνώρισης» κατά τη διαπολιτισμική προσέγγιση (ό.π.): 
 
«Ένας διαπολιτισμικά  ικανός εκπαιδευτικός μπορεί να αναγνωρίζει τη διαφορετικότητα, τις 
ιδιαιτερότητες και να τις αναδεικνύει. Βασίζεται πάνω σε αυτά τα ιδιαίτερα στοιχεία και 
προσαρμόζει τη διδασκαλία του/της πάνω σε αυτά δείχνοντας ευαισθησία όπου χρειάζεται, ώστε να 
αμβλυνθούν οι πολιτισμικές διαφορές και να αναγνωριστούν.» (Ερ.1)  
 
«Ο ικανός διαπολιτισμικά εκπαιδευτικός θα πρέπει να έχει την ικανότητα να αμβλύνει τις διαφορές, 
να ενσωματώνει τα παιδιά αυτά στην ομάδα της τάξης, να ενθαρρύνει και να αφουγκράζεται τις 
τυχόν δυσκολίες δίνοντας λύσεις.» (Ερ.16) 
 
 Από την μια μιλούν για αναγνώριση και αποδοχή της διαφορετικότητας, για το πολύχρωμο 
σχολείο, και από την άλλη για απαλοιφή των διαφορετικοτήτων, δηλαδή για αφομοίωση, 
προκειμένου να μην υπάρχουν συγκρούσεις. Μία όμως συμμετέχουσα ενδεχομένως να 
αντιλήφθηκε την αντίφαση αυτή  που κυριάρχησε καθ’ όλη την πρώτη συνεδρία και είπε, «Σ?: 
Ναι, αλλά εγώ είχα φιλιππινεζάκι και εκεί η διαφορά δεν μπορεί να κρυφτεί.». Δεν δόθηκε όμως 
απάντηση σε αυτό. Οι εκπαιδευτικοί βρίσκονται, λοιπόν, σε ένα στάδιο όπου η ετερότητα  γίνεται 
μεν αντιληπτή, δηλώνεται η πρόθεση αναγνώρισής της, αλλά στην πραγματικότητα βιώνεται ως 
ένα πρόβλημα που πρέπει να αντιμετωπιστεί με την εξαφάνισή  της. 
 
 Γνώσεις και στάσεις σχετικά με την ταυτότητα (ΥΚ 1-1). Κατά τη διάρκεια του Α΄ 
κύκλου, διαφάνηκε μια παγιωμένη και στατική αντίληψη της εθνοπολιτισμικής ταυτότητας, 
αντίληψη η οποία αγνοεί τη διάδραση και τη δυνατότητα μετασχηματισμού της ταυτότητας, 
ανάλογα με το πλαίσιο στο οποίο βρίσκεται ο καθένας.   
 Σαφή ένδειξη της στατικής αντίληψης της έννοιας της ταυτότητας αποτέλεσε το ζήτημα 
της ανεκτής εγγύτητας από πολιτισμική άποψη, που προέκυψε σε πολλές δραστηριότητες. Κατά 
τον αναστοχασμό πάνω στις δραστηριότητες «Λαγουδάκια Duracell», «Ο κόσμος με τον κόσμο», 
«Ο τυφλός και ο οδηγός»  (δεύτερη συνεδρία Α΄ κύκλου), ο Σ7 και άλλοι συμμετέχοντες 
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ισχυρίζονται ότι η ανεκτή απόσταση μεταξύ των ανθρώπων είναι πολιτισμικά προσδιορισμένη και 
παγιωμένη και ότι έχει μετρηθεί επιστημονικά με ακρίβεια: «Οι βόρειοι είναι διαφορετικοί από 
εμάς τους Μεσογειακούς στο άγγιγμα.», «Το ξέρετε υπάρχουν έρευνες όπου έχουν γίνει μετρήσεις σε 
εκατοστά του προσωπικού χώρου του κάθε πολιτισμού» (Ημ. παρατήρησης της Π2), σε αντίθεση 
με κάποιους άλλους που, εν αγνοία τους, τοποθετούν την πολιτισμική συμπεριφορά σε πλαίσιο: 
«Όσο μεγαλώνουμε θέλουμε να κρατάμε τον προσωπικό μας χώρο», «Με τα παιδιά είναι πιο 
εύκολο», «Ακουμπάς πιο εύκολα κάποιον γνωστό άνθρωπο». Κυριαρχεί όμως η πρώτη άποψη, 
καθώς παρουσιάζεται ως επιστημονικά εμπεριστατωμένη. 
 Ισχυριζόμαστε ότι, παρά το θετικό γεγονός ότι ο εκπαιδευτικός λαμβάνει υπόψη του τις 
πολιτισμικές διαφορές που σχετίζονται με τη χωρικότητα, αυτή η αντίληψη της ταυτότητας είναι 
στατική208. Και το να αντιμετωπίζει ο εκπαιδευτικός με στατικό τρόπο τόσο τη δική του ταυτότητα 
όσο και εκείνες των μαθητών οδηγεί σε παράβλεψη της επίδρασης που έχει το πλαίσιο στην 
ταυτότητα, με αρνητικές συνέπειες για την παιδαγωγική διαδικασία. Ο «επιστημονικός» και 
μετρήσιμος προσδιορισμός των στοιχείων της ταυτότητας δεν δίνει τη δυνατότητα στον 
εκπαιδευτικό να ανακαλύψει μέσα από την ενεργητική ακρόαση και το ενσυναισθητικό 
ενδιαφέρον τα πραγματικά και όχι τα υποθετικά στοιχεία της κουλτούρας του μαθητή και να του 
αφήσει χώρο να αυτοκαθοριστεί.  
Στις δραστηριότητες «Ανθρώπινο ντους», «Πλυντήριο Αυτοκινήτων», «Πλάτη με πλάτη», «Οι 
σωματοφύλακες του προέδρου» και  «Κουβάρια και κόμποι» (δεύτερη συνεδρία Β΄ κύκλου) 
παρόλο που κάποιοι συμμετέχοντες, έχουν αρχικά δυσκολία στο άγγιγμα που απαιτούν αυτές οι 
δραστηριότητες, τελικά ξεπερνούν πολύ γρήγορα τη δυσκολία, χαλαρώνουν και αφήνονται στην 
ομάδα, στο παιχνίδι, στη φαντασία, σαν να έχουν βρει μία αίσθηση παιδικότητας που δεν την είχαν 
μέχρι τώρα209). Κατά τον αναστοχασμό πάνω στην άσκηση επανέρχονται στο θέμα της 
πολιτισμικής διάστασης της ανεκτής εγγύτητας και κάποιοι εκφράζουν και πάλι στερεότυπα ως 
προς τη σωματικότητα, βασιζόμενοι σε πολύ γενικευμένες και αυθαίρετες απόψεις για την 
πολιτισμική ταυτότητα. Μετά τις δραστηριότητες, όταν συζητιέται το ζήτημα της ανεκτής 
εγγύτητας, εκφράζονται σαφείς στερεοτυπικές αντιλήψεις για το εμείς, για τους Έλληνες σε 
αντιπαραβολή με τους άλλους, τους «Βόρειους», βασιζόμενοι σε εμπειρικές παρατηρήσεις («Έχω 
ζήσει εκεί και τους ξέρω»): 
 
«Σ22: Είναι πολιτισμικό. 
                                                 
208 Βλ. κεφ.1.1.1. Ο πολιτισμός, οι διαστάσεις της ετερότητας και η έννοια της δυναμικής, πολλαπλής και μεταβαλλόμενης 
πολιτισμικής ταυτότητας. 
209 Βλ. και κεφ. 5.2. 
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– Σ3: Παίζει ρόλο. Εμείς οι Έλληνες είμαστε πιο εύκολοι στο άγγιγμα, για παράδειγμα. Οι Γερμανοί 
είναι πολύ πιο κλειστοί. Δεν σημαίνει ότι δεν θα το κάνεις αυτό με έναν Γερμανό, αλλά απλά έναν 
Γερμανό θα τον βάλεις πιο σταδιακά σε αυτό.» 
«Σ22: Θέλουν να συμμετέχουν, αλλά δεν έχουν τον τρόπο, δηλαδή αυτόν τον αυθορμητισμό που έχει 
ο Έλληνας, ο μεσογειακός γενικά, ο Ισπανός, ο Ιταλός, δεν μπορεί να τον φτάσει ο Γερμανός τόσο 
εύκολα. Αυτό που έχεις μέσα στα κύτταρά σου εσύ, αυτός πρέπει να το δουλέψει πρώτα εγκεφαλικά 
για να του βγει.  
– Σ?: Και γι’ αυτό βλέπεις μόλις πίνουν κανά δύο ποτήρια χαλαρώνουν. 
– Σ22: Και οι βόρειοι, Σουηδοί, και λοιποί.» 
«Σ22: Έχω πρώτο ξάδερφο Γερμανό, έχω ζήσει στη Γερμανία αρκετό καιρό.» 
 
Αυτή τη φορά όμως υπάρχει έντονη αντίρρηση από άλλα μέλη της ομάδας ως προς τον εθνοτικό 
διαχωρισμό: «Σ4: Δεν είναι όλοι έτσι. -ΣΣ: Όχι, όχι δεν είναι έτσι.», «Σ8: Δεν μπορούμε να μιλάμε 
έτσι για τους ξένους, χωρίς να ξέρουμε, αν υπάρχει κάποια έρευνα, εντάξει, αλλά έτσι από 
φαντασία.».  Η εμψυχώτρια ρωτά τους συμμετέχοντες εάν κατά τη γνώμη τους δραστηριότητες 
όπως αυτές του σεμιναρίου θα ξένιζαν μια ομάδα Γερμανών συναδέλφων τους: «Σ22: Ναι. Θα 
ήταν δύσκολο για αυτούς. -Σ5: Εγώ νομίζω ότι θα ήταν πιο δοτικοί από εμάς. Εμείς δεν το 
διαχειριζόμαστε όπως θα το διαχειρίζονταν. Αυτοί έχουν άλλη φιλοσοφία για το σώμα τους.» 
Παρατηρούμε ότι τα αντίθετα επιχειρήματα είναι στις περισσότερες περιπτώσεις εξίσου 
απλοϊκά, ότι ακόμα και η διάθεση να μην είναι κανείς ρατσιστής εκφράζεται με αντίστροφο 
ρατσισμό, του τύπου «είναι καλύτεροι αυτοί από εμάς». Όσοι φέρνουν αντίρρηση παρατηρούμε 
ότι δεν έχουν ισχυρά επιχειρήματα, γιατί δεν φαίνεται να έχουν κατανοήσει ακόμα την έννοια του 
πολιτισμού και της ταυτότητας κατά τη διαπολιτισμική προσέγγιση. Κατά τη γνώμη μας πέρα από 
την εθνοκεντρική στάση, υπάρχει και γνωστικό κενό στα θέματα αυτά. Βρισκόμαστε λοιπόν στις 
περισσότερες περιπτώσεις των συμμετεχόντων στο εθνοκεντρικό στάδιο της άμυνας (Bennett, 
1993), κατά το οποίο ο άλλος πολιτισμός βιώνεται με συναισθήματα ανωτερότητας ή 
κατωτερότητας, και σε κάποιες περιπτώσεις στο στάδιο της υποτίμησης της διαφοράς, όπου, ως 
αντίλογος στον ρατσισμό, οι βιολογικές ομοιότητες κρίνονται πιο σημαντικές από τις πολιτισμικές 
διαφορές και για τον λόγο αυτό πρέπει οι δεύτερες να αμβλύνονται.   
 
Γνώσεις και στάσεις σχετικά με τη διαπολιτισμική προσέγγιση στην εκπαίδευση και τον 
διαπολιτισμικά ικανό εκπαιδευτικό (ΥΚ 1-3). Από τις αρχικές δραστηριότητες της πρώτης 
συνεδρίας του A΄ κύκλου προκύπτει ότι η πλειοψηφία των συμμετεχόντων ορίζει τον Δ.Ι.Ε. ως 
εκπαιδευτικό που εφαρμόζει συγκεκριμένη εκπαιδευτική πρακτική αποδοχής και ενσωμάτωσης 
του διαφορετικού μαθητή και προσαρμογής της διδασκαλίας στις ανάγκες του τελευταίου. 
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Ταυτόχρονα, όμως, από τους ίδιους συμμετέχοντες φαίνεται να επιδιώκεται ο στόχος της 
άμβλυνσης, της «αντιμετώπισης» των διαφορετικοτήτων και της ενσωμάτωσης - συχνά 
εννοούμενης ως αφομοίωσης - της ετερότητας στην κυρίαρχη κουλτούρα, σύμφωνα με το 
μονοπολιτισμικό ή το αντισταθμιστικό μοντέλο διαχείρισης της ετερότητας (Γκόβαρης, 2007)210.  
Οι περισσότεροι συμμετέχοντες στο αρχικό αυτό στάδιο υιοθετούν έναν περιορισμένο 
ορισμό του Δ.Ι.Ε, δίνοντάς του ένα χρηστικό διαχειριστικό χαρακτήρα: ο Δ.Ι.Ε. χρησιμεύει για 
την επίλυση ενός συγκεκριμένου και άμεσου προβλήματος, του προβλήματος των αλλοδαπών 
μαθητών, με δράσεις που βοηθούν στην επικοινωνία με τους ξένους μαθητές μέσα στην τάξη και 
στην ενσωμάτωσή τους («Να ενσωματώσω καλύτερα τα παιδιά από άλλες χώρες, γι' αυτό και είμαι 
εδώ.»). Η διαχείριση της ετερότητας δεν αφορά την αλλαγή, την εξέλιξη του εκπαιδευτικού σε 
προσωπικό και επαγγελματικό επίπεδο, αλλά περιορίζεται σε ένα αναγκαίο αλλά όχι αρκετό 
πρώτο βήμα, στην καλή προαίρεση έναντι της ετερότητας («ανθρωπισμός», «αποδοχή», 
«ενσυναίσθηση», «ενθάρρυνση», «ψυχολογική στήριξη»). Η διαπολιτισμική προσέγγιση, δηλαδή, 
δεν αποτελεί «στάση ζωής», όπως αναφέρει ένας μόνο συμμετέχων, δεν αφορά μια συνολικότερη 
εθνοσχετιστική κοσμοθεώρηση και δεν συμπλέει απαραίτητα με την υιοθέτηση μιας αντίστοιχης 
εκπαιδευτικής επιστημολογίας. 
Οι συμμετέχοντες ήρθαν στο επιμορφωτικό σεμινάριο, σύμφωνα με τις απαντήσεις τους 
στο αρχικό ερωτηματολόγιο211, κυρίως για την απόκτηση περισσότερων γνώσεων και 
πληροφοριών για τη Δ.Ι. και τη διαπολιτισμικότητα και για να συλλέξουν εργαλεία για άμεση 
εφαρμογή στο εκπαιδευτικό τους περιβάλλον και ειδικότερα για τη διαχείριση των συγκρούσεων 
και την αντιμετώπιση του «προβλήματος» των αλλοεθνών/αλλόγλωσσων μαθητών: 
 
«Γιατί επιθυμώ να μάθω τεχνικές για τη διαχείριση των συγκρούσεων, αλλά και τεχνικές για την 
ανάθεση (παιχνίδια) ρόλων προκειμένου να διαχειρίζομαι σωστά αντιθέσεις και αντιπαραθέσεις.» 
(Ερ.17) 
«Γιατί η ομάδα με την οποία δουλεύω αποτελείται στο μεγαλύτερο ποσοστό από αλλόγλωσσα παιδιά 
και θεώρησα ότι αυτή είναι μια ευκαιρία να αποκομίσω εργαλεία για τη δουλειά μου.» (Ερ.20)  
 
Η προσδοκία για μία αποστασιοποιημένη συλλογή γνώσεων και εργαλείων, όπως 
εκφράστηκε από ένα μεγάλο μέρος των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών, δείχνει ότι το αντικείμενο 
της διαπολιτισμικής προσέγγισης για τους συγκεκριμένους συμμετέχοντες φαίνεται να είναι οι 
διαφορετικοί μαθητές και όχι όλη η εκπαιδευτική κοινότητα, συμπεριλαμβανομένων και των 
                                                 
210 Βλ. κεφ. 1.2.1 Ορισμός και διαφοροποίηση της διαπολιτισμικής από την πολυπολιτισμική εκπαίδευση. 
211 Στις ερωτήσεις Α1:  «Γιατί επιλέξατε να παρακολουθήσετε το συγκεκριμένο σεμινάριο;»   και Γ2: «Ποιες πτυχές του 
«διαπολιτισμικά ικανού εκπαιδευτικού» θεωρείται ότι εσείς ως εκπαιδευτικός χρειάζεται να ενισχύσετε;». 
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ίδιων. Για τον λόγο αυτό δεν εκφράζεται η ανάγκη να δουλέψουν οι συμμετέχοντες στην 
κατεύθυνση της προσωπικής τους ανάπτυξης όσον αφορά  στάσεις και συμπεριφορές σε 
συνάρτηση με τις νέες γνώσεις212.  
Από την άλλη, υπάρχουν και οι διαφορετικές φωνές κάποιων συμμετεχόντων, που δεν 
περιορίζουν τις προσδοκίες τους στην αποκόμιση γνώσεων και εργαλείων για τη διαχείριση της 
ετερότητας. Εστιάζουν, αντίθετα, στην προσωπική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού μέσα από τη 
διαδικασία του επιμορφωτικού σεμιναρίου και υπαινίσσονται τη διαθεσιμότητά του να λάβει 
μέρος σε μια μετασχηματιστική διαδικασία εντός και εκτός σχολείου, η οποία υπερβαίνει την 
επαγγελματική του ιδιότητα: 
 
«Θεώρησα ότι θα μπορούσα να αποκτήσω, σε ένα βαθμό, δεξιότητες που μου είναι απαραίτητες 
στην σχέση μου με τους μαθητές. Όπως και να διευρύνω τα εκφραστικά μου μέσα σε τάξεις και στην 
επικοινωνία με ανθρώπους με διαφορετική πολιτισμική προέλευση.» (Ερ. 18) 
«(…) Πέρα από τα παραπάνω η έννοια της διαπολιτισμικότητας πηγαίνει πέρα από την ύπαρξη ή την 
συνύπαρξη με άλλους πολιτισμούς. Είναι στάση ζωής.» (Ερ.23) 
 
Κάτω από τα λόγια αυτά αναδεικνύεται ενδεχομένως μια διάθεση για προσωπική εμπλοκή 
του εκπαιδευτικού στη διαπολιτισμική πορεία της τάξης, η οποία απαιτεί μια ισότιμη σχέση 
αλληλεπίδρασης, που αποτελεί προϋπόθεση της διαπολιτισμικής προσέγγισης. 
Επίσης, υπάρχουν και αρκετοί συμμετέχοντες που δίνουν στο ερωτηματολόγιο έναν ευρύ 
και σύμφωνο με τη διαπολιτισμική παράδοση ορισμό του Δ.Ι.Ε. Έτσι, έχουμε αρκετούς εύστοχους 
ορισμούς του Δ.Ι.Ε.:  
 
«Είναι εκείνος ο εκπαιδευτικός που μπορεί να λειτουργήσει απέναντι σ' οτιδήποτε διαφορετικά 
πολιτιστικό και καθιερωμένο χωρίς συντηρητισμό και παρωπίδες αλλά με γνώμονα την αγάπη για 
τον άνθρωπο που θέλει να ‘καθοδηγήσει’.» (Ερ. 12) 
                                                 
212 Όπως υποστηρίζουμε και στο κεφάλαιο 5.3 Διαπολιτισμική Εκπαιδευτική Επιστημολογία, υπάρχει ενδεχομένως η πεποίθηση 
από τους εκπαιδευτικούς ότι εφόσον λαμβάνουν μέρος σε ένα τέτοιο σεμινάριο επιμόρφωσης προφανώς δεν είναι ρατσιστές και 
είναι ήδη θετικά προδιατεθειμένοι απέναντι στη διαφορετικότητα, για το λόγο αυτό δεν τοποθετούν τον εαυτό τους εντός της 
διαπολιτισμικής διαδικασίας. Η στάση των συμμετεχόντων που προσδοκούν μια αποστασιοποιημένη τεχνοκρατικού τύπου 
επιμόρφωση θεωρούμε ότι συνδέεται και με τη στάση των συμμετεχόντων έναντι της ετερότητας, που διαπιστώθηκε 
προηγουμένως, και ότι εμπίπτει στο εθνοκεντρικό στάδιο της υποτίμησης της διαφοράς (Bennet, 1993) ή στο στάδιο της συνειδητής 
ανικανότητας (Ting&Toomey & Chung, 2005), καθώς η ετερότητα ναι μεν γίνεται αποδεκτή, αλλά δεν «αναγνωρίζεται» με τη 
διαπολιτισμική έννοια. Ως εκ τούτου, δεν προκύπτει η ανάγκη ανάληψης συγκεκριμένων δράσεων που αποσκοπούν στην αλλαγή 
των δικών τους στάσεων και συμπεριφορών. 
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«Ο εκπαιδευτικός που καταφέρνει η διαπολιτισμική διαφορά να είναι προσόν και όχι μειονέκτημα.» 
(Ερ. 14) 
«Ως τον εκπαιδευτικό που δεν κυριαρχεί με τις αντιλήψεις του και την εικόνα του. Που επιθυμεί να 
επικοινωνεί και που τα καταφέρνει. Που επιτρέπει στην ομάδα να επικοινωνεί και ενισχύει τους 
δεσμούς της ομάδας.» (Ερ. 18) 
«Διαπολιτισμικά ικανό θα χαρακτήριζα τον εκπαιδευτικό εκείνο που πρώτα από όλα αυτός έχει 
δουλέψει και έχει κατακτήσει τη διαπολιτισμικότητα και την αποδοχή της διαφορετικότητας. Είναι 
προσωπικό του βίωμα, ώστε να μπορεί να το «μεταβιβάσει» και να αποτελεί πρότυπο συμπεριφοράς 
και σκέψης προς μίμηση για τους άλλους.» (Ερ.20) 
«Είναι πολύ ενδιαφέρον το να ορίσουμε το τι σημαίνει διαπολιτισμικά ικανός εκπαιδευτικός, στα 
πλαίσια του σημερινού σχολείου, που σφύζει από παιδιά διαφορετικών εθνοτήτων και πολιτισμών. 
Επίσης, θα ήθελα να δω πως ένας εκπαιδευτικός μπορεί να υπάρξει καλύτερα σε μια τάξη- σε ένα 
σχολείο χρησιμοποιώντας το θεατρικό παιχνίδι. Πιστεύω ότι η διαπολιτισμική ικανότητα θα 
ευνοηθεί με το παιχνίδι αλλά και οι  δυναμικές της τάξης ίσως βελτιωθούν.» (Ερ. 24) 
 
Ενώ, όμως, γίνονται πολλές αναφορές σε σημαντικές παραμέτρους της διαπολιτισμικής 
επιδεξιότητας, όπως η διαθεσιμότητα, η ανεκτικότητα, η ενσυναίσθηση και οι επικοινωνιακές 
δεξιότητες, παρατηρούνται ταυτόχρονα και  κάποιες ελλείψεις. Δεν γίνεται, για παράδειγμα καμία 
αναφορά σε πολλές από τις ικανότητες που αναφέρονται στη βιβλιογραφία ως απαραίτητες για 
τον Δ.Ι.Ε. και που ανήκουν στο συναισθηματικό μέρος της Δ.Ι., όπως είναι η ενεργητική ακρόαση, 
η ευελιξία, το χιούμορ, η φαντασία, η δημιουργικότητα και η συναισθηματική νοημοσύνη.213 
Τέλος, παρατηρείται πως ελάχιστοι συμμετέχοντες αναφέρονται στην ικανότητα προσωπικής 
εμπλοκής του εκπαιδευτικού στη διαπολιτισμική διαδικασία, στην αλληλεπίδραση με τους 
μαθητές και τον μετασχηματισμό του ίδιου του εκπαιδευτικού. Αντίθεση αποτελεί ο παρακάτω 
συμμετέχων: 
 
«Ο διαπολιτισμικά ικανός εκπαιδευτικός οφείλει κατ' αρχήν να προσπαθεί να αποβάλει προσωπικές 
ανασφάλειες, συμπλέγματα, πιθανό αποκλεισμό για κάποιες ομάδες που όλοι πιθανόν έχουμε. Να 
δέχεται το διαφορετικό. Να ενδιαφέρεται να γνωρίσει και να μάθει από ένα παιδί- ομάδα με 
διαφορετική γλώσσα, πολιτισμό. Να μπορεί να καταλαβαίνει και να διαισθάνεται τι χρειάζεται η 
εκάστοτε ομάδα (παραδείγματος χάρη, παιδιά που έχουν ζήσει πόλεμο στη Γεωργία θέλουν ιδιαίτερη 
αντιμετώπιση) και εντατικές δραστηριότητες ώστε να ξεπεράσουν αυτά που έζησαν και κυρίως να 
ενσωματωθούν πιο εύκολα στο σύνολο.» (Ερ. 19) 
                                                 
213 Βλ. κεφ. 1.2.1. Ορισμοί και παράμετροι της διαπολιτισμικής ικανότητας. 
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Εντύπωση, επίσης, προκαλεί το γεγονός ότι είναι πολύ λίγες οι απαντήσεις που αφορούν 
τις μεταγνωστικές δεξιότητες που απαιτεί μια διαρκής προσωπική ανάπτυξη σε έναν δυναμικό - 
εξελικτικό ορισμό του Δ.Ι.Ε: την αυτογνωσία, δηλαδή, την κριτική σκέψη και την αναστοχαστική 
ικανότητα, την αυτοκριτική, την διαπολιτισμικότητα ως στάση ζωής, τη μετασχηματιστική και δια 
βίου μάθηση, τις οποίες, σύμφωνα με τη βιβλιογραφία (πχ. Cummins, 2005· Vandenbroeck, 
2004)214, διαθέτει ή προσπαθεί να κατακτήσει ένας Δ.Ι.Ε. (αλλά και ένας καλός εκπαιδευτικός εν 
γένει). Τέλος, λείπουν εντελώς ιδιότητες που εμπίπτουν στην αίσθηση ενδυνάμωσης των 
εκπαιδευτικών, επίσης σημαντικές σύμφωνα με ένα μέρος της βιβλιογραφίας για τον Δ.Ι.Ε. (π.χ. 
Cummins, 2005)215. Δεν ορίστηκε δηλαδή ο Δ.Ι.Ε. σε καμία περίπτωση ως ο - είτε λόγω 
προσωπικότητας είτε λόγω εκπαίδευσης είτε λόγω πλαισίου - ενδυναμωμένος εκπαιδευτικός, που 
είναι σε θέση να επιφέρει αλλαγές στο εκπαιδευτικό του περιβάλλον. 
Σχετικά με τις απαντήσεις που αφορούν τις στάσεις, οι περισσότεροι συμμετέχοντες 
αναφέρθηκαν στην αποδοχή της διαφορετικότητας και στον ανθρωπισμό. Μόνο μία αναφορά 
γίνεται στην καταπολέμηση του ρατσισμού και των προκαταλήψεων του ίδιου του εκπαιδευτικού 
ως εν εξελίξει διαδικασία: «Ο διαπολιτισμικά ικανός εκπαιδευτικός οφείλει κατ' αρχήν να 
προσπαθεί να αποβάλει προσωπικές ανασφάλειες, συμπλέγματα, πιθανό αποκλεισμό για κάποιες 
ομάδες που όλοι πιθανόν έχουμε.» (Ερ. 19). 
Δεν φαίνεται επίσης να απασχολεί τους συμμετέχοντες η αποκαλούμενη  κοινωνική 
κριτική ικανότητα, δηλαδή η ικανότητα να διαπιστώνει κανείς ιδεολογίες, σχέσεις εξουσίας και 
καταπίεσης, δημοκρατικά ελλείμματα των κοινωνιών, κ.ά. και να συνδέει το σχολικό με το 
κοινωνικό περιβάλλον. Μόνο μία απάντηση αναφέρεται στις κοινωνικές αναζητήσεις που πρέπει 
να έχει ο Δ.Ι.Ε.: «Τον αντιλαμβάνομαι ως ένα άτομο που ψάχνεται στο θέμα της δημοκρατίας και 
του πολιτισμού. Που πιστεύει και κάνει καθημερινή του πράξη τις αρχές του ανθρωπισμού (…).» 
(Ερ. 9). Κανένας όμως συμμετέχων δεν αναφέρεται σε άλλες σημαντικές για την Δ.Ι. κοινωνικές 
έννοιες, όπως τα ανθρώπινα δικαιώματα, τα δικαιώματα του παιδιού, η αλληλεγγύη, οι ίσες 
ευκαιρίες και η ισότητα. Δεν υπάρχει καμία αναφορά στον εκπαιδευτικό που ενημερώνεται για τις 
κοινωνικές εξελίξεις, που συμμετέχει στα κοινά, που έχει συλλογική δράση. Δεν εκλαμβάνεται, 
δηλαδή, ο Δ.Ι.Ε. ως ενεργό κοινωνικό υποκείμενο.  
Παρατηρούμε ότι οι ίδιοι συμμετέχοντες, οι οποίοι στις προσδοκίες τους αναφέρονται 
κυρίως στη συλλογή εργαλείων για τη διαχείριση των συγκρούσεων της πολυπολιτισμικής τάξης, 
δίνουν και έναν περιορισμένο ορισμό του Δ.Ι.Ε., ενώ μια μειοψηφία συμμετεχόντων (πχ. στα Ερ. 
                                                 
214 Βλ. κεφ. 1.1.2. Ορισμός και διαφοροποίηση της διαπολιτισμικής από την πολυπολιτισμική εκπαίδευση και 1.3.3. Η επιμόρφωση 
των εκπαιδευτικών για τη διαπολιτισμική ικανότητα. 
215 Bλ. κεφ. 1.3.3. Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών για τη διαπολιτισμική ικανότητα. 
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19 και Ερ. 20), οι οποίοι στον ορισμό του Δ.Ι.Ε. εστιάζουν σε στάσεις και δεξιότητες που διέπουν 
τον εκπαιδευτικό ως άνθρωπο γενικά, αναφέρονται επίσης σε προσδοκίες που σχετίζονται 
περισσότερο με την προσωπική τους ανάπτυξη, στην καταπολέμηση των στερεοτύπων τους, για 
παράδειγμα, και εμπλέκουν τον εαυτό τους.  
Στη δραστηριότητα «Καταιγισμός ιδεών για τον ορισμό του Δ.Ι.Ε.» (πρώτη συνεδρία Α΄ 
κύκλου)  παρατηρούμε πάλι  γνωστικά κενά και μια περιορισμένη αντίληψη της έννοιας της Δ.Ι. 
Η Σ5 συνδέει την ανάπτυξη της Δ.Ι. με την έλευση αλλοδαπών μαθητών: «Σ5: Παλιότερα οι 
εκπαιδευτικοί δεν είχαν ξενόγλωσσα παιδιά μέσα στην τάξη τους, πώς να τα είχανε όλα αυτά 
ανεπτυγμένα;». Δεν είναι, δηλαδή, για τη συγκεκριμένη συμμετέχουσα θέμα του εκπαιδευτικού 
ως ανθρώπου να απευθύνεται ως Δ.Ι.Ε. σε όλους τους μαθητές του, σε όλους τους συνανθρώπους 
του μέσα ή έξω από σχολείο, ανεξάρτητα από την ύπαρξη ή όχι ξένων παιδιών.  
Μόνο μία διαφορετική φωνή ακούγεται: ο Σ7 υπογραμμίζει την διαπολιτισμικότητα ως 
ανθρώπινη ιδιότητα ανεξαρτήτως ύπαρξης αλλοδαπών παιδιών στο σχολείο: «Σ7: Η 
διαπολιτισμικότητα πρέπει να υπάρχει μέσα μας, στον άνθρωπο. Αν δείτε όλα αυτά τα στοιχεία που 
είπαμε, είναι τα χαρακτηριστικά ενός πολύ καλού εκπαιδευτικού, ενός πολύ καλού ανθρώπου». Είναι 
σημαντικό που έστω και ένας εκπαιδευτικός θέτει το ζήτημα της διαπολιτισμικότητας ως ζήτημα 
στάσης ζωής, που εμπλέκει τον εκπαιδευτικό ως άνθρωπο και όχι μόνο στο σχολικό περιβάλλον. 
Όμως, ο «πολύ καλός άνθρωπος» θεωρούμε ότι είναι μια έννοια που συνδέεται και πάλι με την 
καλή προαίρεση και όχι με τις στάσεις, τη μέθοδο, την αλλαγή «τρόπου» στην εκπαίδευση, την 
υιοθέτηση μιας άλλης εκπαιδευτικής επιστημολογίας. Και άλλοι συμμετέχοντες (Σ6, Σ9, Σ13, Σ15 
και Σ4) φαίνεται επίσης να θεωρούν ότι η Δ.Ι. είναι θέμα επιθυμίας και βούλησης, καλής θέλησης, 
καλής προαίρεσης ή καλού χαρακτήρα και μόνο. Για παράδειγμα στον καταιγισμό ιδεών 
ακούγεται η άποψη ότι απαραίτητο χαρακτηριστικό του Δ.Ι.Ε. είναι «Σ13: Να θέλει να αναδείξει 
τα στοιχεία διαφορετικότητας που εκπροσωπούνται από κάθε μαθητή.» Η εμψυχώτρια, 
λαμβάνοντας υπόψη της όλα όσα έχουν ακουστεί για τον εκπαιδευτικό ως καλό άνθρωπο, ρωτά: 
«Ε: Να αναδείξει τη διαφορετικότητα σε επίπεδο βούλησης ή και σε επίπεδο ικανότητας; - Σ13: Σε 
επίπεδο βούλησης.». Η Σ13 επιμένει για τη βούληση, σύμφωνα όμως με τον ορισμό για τον Δ.Ι.Ε. 
από τη βιβλιογραφία, η φράση αυτή θα ήταν ίσως πιο σωστή ως εξής: «Να θέλει, να ξέρει και να 
μπορεί να αναδείξει τα στοιχεία της διαφορετικότητας». Και στη συνέχεια της συζήτησης 
ακούγεται η άποψη, «Σ6: Ο εκπαιδευτικός ως μεγάλη αγκαλιά. Μόνο σε αυτό θα σταθώ. Τα παιδιά, 
παραδείγματος χάρη, από την Ινδία και την Αλβανία, το μόνο που θέλουν είναι ένα χαμόγελο. Μετά 
γίνεται πολύ γρήγορα η ενσωμάτωση.».  
Πολλές ιδιότητες που αποδίδονται στον Δ.Ι.Ε. έχουν να κάνουν με την αποδοχή, με την 
έννοια, όμως, της καλής προαίρεσης: «Σ15: Άνευ όρων αποδοχή των άλλων», «Σ?: Αποδοχή». 
«Σ6: Μια αγκαλιά για όλα τα παιδιά,» «Σ13: Να θέλει να αναδείξει τα στοιχεία διαφορετικότητας 
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που εκπροσωπούνται από κάθε μαθητή.» Και ενώ διαπιστώνεται σε κάποιο σημείο ότι η 
συναισθηματική προσέγγιση για την επίτευξη της διαπολιτισμικότητας δεν είναι επαρκής, οι 
εκπαιδευτικοί δεν θεωρούν ότι έχουν τη δυνατότητα να κάνουν κάτι πέρα από αυτό, και ότι 
πρόκειται για θέμα υποδομών και μόνο: 
 
«Σ9: Όταν τα παιδιά από τις άλλες χώρες έρχονται 14 χρονών, δεν υπάρχει υποδομή από το κράτος. 
Μας έρχονται κατευθείαν στην 1η  ή 2α γυμνασίου και δεν ξέρουν τη γλώσσα. Θεωρώ ότι πρέπει να 
ξεχωρίζουμε το γνωστικό αντικείμενο από το τι έχουμε να δώσουμε σε αυτά τα παιδιά.  Ένα 
κοριτσάκι μας ήρθε από τη Μολδαβία πέρυσι στην πρώτη γυμνασίου και τον πρώτο μήνα είχε μια 
κατάθλιψη (…) και έφυγε για τρεις μήνες (…) Είναι σημαντικό, το κράτος, δεν υπάρχει υποδομή, τα 
παιδιά αυτά να τα δεχτούμε, τα έξι χρόνια του δημοτικού, το παιδί αυτό δεν μπορεί να τα 




«Σ4 (…)γιατί αναφερθήκαμε στο συναισθηματικό μέρος που αφορά εμάς, αλλά μάς μένει πρόβλημα 
το γνωστικό. Και συναισθηματικά να το προσεγγίσουμε, εάν δεν μπορέσει να παρακολουθήσει το 
γνωστικό μέρος, μένει απ’ έξω (…)» 
 
Ορισμένοι εκπαιδευτικοί, δηλαδή, πιστεύουν ότι επειδή το συναισθηματικό μέρος της 
διαπολιτισμικότητας είναι θέμα καλής προαίρεσης, ίσως λύνεται εύκολα όταν αυτή υπάρχει, ενώ 
παραμένει η αντιμετώπιση των δυσκολιών στο γνωστικό μέρος της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, 
που αφορά τις υποδομές, και δεν αντιμετωπίζεται εύκολα από τον εκπαιδευτικό. Δεν εκφράζονται 
αντίθετες απόψεις ως προς αυτό το θέμα, παρά μόνο από τον Σ7, που έχει το απαραίτητο γνωστικό 
υπόβαθρο:  
 
«Σ7: Διαπολιτισμικό μοντέλο σημαίνει ότι η γλωσσική επάρκεια δεν αποτελεί με κανένα τρόπο 
εμπόδιο (…) Από το ’96 με νόμο το μοντέλο που υιοθετεί το ελληνικό σχολείο είναι το διαπολιτισμικό 
μοντέλο, το οποίο δέχεται (…) ότι δεν πρέπει να είναι μονόγλωσσο, δεν πρέπει να είναι μονόθρησκο, 
δεν πρέπει να είναι μονοπολιτισμικό, όπου όλοι αυτοί πρέπει να βρίσκουν τον χώρο τους.»  
 
Η εστίαση από την μεγάλη πλειοψηφία των συμμετεχόντων στην καλή προαίρεση ως τη 
μόνη ή την πιο σημαντική προϋπόθεση για να είναι Δ.Ι., πέρα από την υποτίμηση του 
προβλήματος, η οποία συνδέεται και με ένα εθνοκεντρικό στάδιο στην εξελικτική κλίμακα του 
Bennett  (ό.π.), οφείλεται κατά τη γνώμη μας στην απόπειρα απόδοσης περιορισμένης ευθύνης 
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του εκπαιδευτικού στον ρόλο του ως ατόμου και ως επαγγελματία. Αυτός ίσως να είναι ένας 
τρόπος απενοχοποίησης, εάν ισχύει η αίσθησή μας ότι βιώνεται ενοχικά από κάποιους η συζήτηση 
για τον Δ.Ι.Ε.  
Η σύγχυση στην ορολογία στο θεσμικό λόγο σχετικά με τη διαπολιτισμικότητα και τη Δ.Ε. 
216, αντανακλάται στο λόγο των εκπαιδευτικών της έρευνας. Συχνά η Δ.Ε. φαίνεται να συμπίπτει 
για τους εκπαιδευόμενους με την αντισταθμιστική ή την πολυπολιτισμική εκπαίδευση. Στην 
άσκηση «Περπατάω- Στοπ: Από την έννοια στην κίνηση» (πρώτη συνεδρία Α΄ κύκλου), ο μεγάλος 
αριθμός αποριών που εκφράζεται σωματικά και λεκτικά από τους συμμετέχοντες για την έννοια 
«πολυπολιτισμικό» αλλά κυρίως για το «διαπολιτισμικό σχολείο» δείχνει ότι υπάρχει μια γενική 
σύγχυση για τον ορισμό της διαπολιτισμικότητας σε σχέση με αυτόν της πολυπολιτισμικότητας. 
Εάν, κατά τη γνώμη μας, είχε χρησιμοποιηθεί μόνο ο όρος  «διαπολιτισμικό σχολείο» χωρίς να 
έχει προηγηθεί ο όρος «πολυπολιτισμικό σχολείο», δεν θα είχαν εκφραστεί τόσες απορίες από τους 
συμμετέχοντες. Πιθανόν κάποιοι σε αυτή τη συγκυρία  να ανακαλύπτουν ένα σημαντικό γνωστικό 
κενό, ότι, δηλαδή, δεν έχουν κατανοήσει τη διαφορά των δύο όρων, και πάντως κάποιοι φαίνεται 
να έχουν ασυνείδητη άγνοια. Πιο συγκεκριμένα, οι φράσεις που ακούγονται από τους 
συμμετέχοντες, που βρίσκονται με τα σώματά τους ακίνητοι σε μια παγωμένη εικόνα ως 
αυθόρμητη ανταπόκριση στις λέξεις «πολυπολιτισμικό σχολείο» και «διαπολιτισμικό σχολείο», 
δείχνουν ότι η πολυπολιτισμικότητα για κάποιους φαίνεται να ισούται με προβλήματα στην τάξη: 
«Κάντε ησυχία», «Μεγάλος μπελάς», «Τώρα αρχίζουν τα δύσκολα», «Τώρα συνεννοηθήκαμε». Για 
κάποιους ταυτίζεται με την αποδοχή, με την έννοια της καλής προαίρεσης:-Όλοι χωράνε εδώ 
μέσα», «Αξίζει τον κόπο», «Έλα να κάνουμε παρέα», «Ας ενώσουμε τα χέρια»,  «Πώς σε λένε;»  
«Όλα», «Ενθουσιάστηκα», «Ελάτε να το κάνουμε όλοι μαζί», Από έναν έχουμε έκφραση 
απορίας/συνείδησης του γνωστικού κενού: «Τι είναι αυτό;». Και μία έκφραση δυσπιστίας: «Άλλη 
μια εξαγγελία». Η διαπολιτισμικότητα από την άλλη δημιουργεί για τους περισσότερους απορία: 
«Δεν ξέρω αν λειτουργεί», «Μπορεί να …», «Δεν το κατάλαβα», «Δύσκολα», «Έχω απορίες», 
«Υπάρχει στ’ αλήθεια;» «Υπάρχει;», «[με ελπίδα]Λες να γίνει;», «Έχω να μάθω πολλά.». 
Παρατηρούμε επίσης την ασυνείδητη άγνοια του όρου σε δύο φράσεις που δείχνουν ότι υπάρχει 
επιφανειακός ορισμός της διαπολιτισμικότητας: «Μια εκδρομή στη χώρα σου, «Είσαι από τη 
Ρωσία; Θαύμα. Ταξίδεψα εκεί πέρυσι. Πολύ ωραία χώρα.». Σε πολλούς η λέξη διαπολιτισμικό 
σχολείο προκαλεί θετικές σκέψεις: «Ακόμα καλύτερα», «Ωραία παίζουμε», «Ωραία», «Καλό μου 
ακούγεται», «Είναι στη σκέψη μου», «Μ’ αρέσει», «Χρώματα». Στην τελευταία περίπτωση, όμως, 
φαίνεται να συγχέεται με την πολυπολιτισμική προσέγγιση Μόνο ένας συμμετέχων αναφέρει ένα 
                                                 
216  βλ.  κεφ. 1.1. Εκπαίδευση για την   ετερότητα: η κριτική διαπολιτισμική εκπαίδευση.   
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συγκεκριμένο χαρακτηριστικό του διαπολιτισμικού σχολείου, «Αλληλεπίδραση»), που αφορά την 
αλληλεπίδραση των μαθητών μεταξύ τους και των μαθητών με τους εκπαιδευτικούς. 
Συνδέοντας τις απαντήσεις στις ερωτήσεις του ερωτηματολογίου, με τις προηγούμενες 
συζητήσεις για τον Δ.Ι.Ε. και με τα σχόλια που προκύπτουν από αυτή τη δραστηριότητα μπορούμε 
να συμπεράνουμε ότι η διαπολιτισμικότητα για τους περισσότερους συμμετέχοντες  εξακολουθεί 
να είναι θέμα προθέσεων και καλής προαίρεσης κυρίως και όχι ένα σύνολο από συγκεκριμένες 
εκπαιδευτικές επιλογές, στάσεις, γνώσεις και δεξιότητες.  
 
5.1.2. Παρατηρούμενοι  μετασχηματισμοί κατά τη διάρκεια του προγράμματος 
σχετικά με τη διαπολιτισμική κοσμοθεώρηση 
 
 Γνώσεις και στάσεις σχετικά με τη διαπολιτισμική προσέγγιση στην εκπαίδευση και τον 
διαπολιτισμικά ικανό εκπαιδευτικό (ΥΚ 1-3). Στη δραματοποίηση ιστοριών σύγκρουσης των 
ετεροτήτων (πρώτη συνεδρία Α΄ κύκλου)217, και συγκεκριμένα στην ιστορία «Κλυδωνισμοί», 
φαίνεται να γεννιέται στους συμμετέχοντες η αμφιβολία, για το τι σημαίνει διαπολιτισμική 
διαχείριση,  εάν δηλαδή η τελική λύση της τοποθέτησης της ξένης μαθήτριας στον 
πρωταγωνιστικό ρόλο με την ίδια εξουσιαστική δασκαλοκεντρική διαδικασία με την οποία 
τοποθετούνταν μέχρι τώρα η Ελληνίδα μαθήτρια εμπίπτει στη διαπολιτισμική διαχείριση της 
σύγκρουσης ή όχι. Και πράγματι,  συνδέεται περισσότερο με ένα αντισταθμιστικό μοντέλο 
εκπαίδευσης (Γκόβαρης, 2001), κατά το οποίο υπάρχει αναγνώριση μεν της διαφορετικότητας, 
αλλά αυτή αντιμετωπίζεται ως πρόβλημα και δεν υπάρχει διάδραση και αλληλεπίδραση, με 
συνέπεια τα στεγανά μεταξύ των διαφορετικοτήτων να παραμένουν: 
 
«Σ21(…): Δεν καταλάβατε ότι ο δάσκαλος, προκειμένου να  μην τιναχθεί η παράσταση του Κλήδωνα 
στον αέρα και να σηκωθούν να φύγουν όλοι, φάνηκε πολύ ευέλικτος και είπε «Πάμε πάλι παιδιά τη 
μοιρασιά των ρόλων». Είδε η Ρουμάνα και η Αλβανέζα τι κάνουν και είπε «Για μια χρονιά θα το 
πάμε αλλιώς.» Πρέπει να το δούμε αυτό, ήταν σωτήριο αυτό το πράγμα, και το έργο στήθηκε, και τα 
παιδιά συνεργαστήκανε. 
– Σ2: Αν δεν φώναζαν τα παιδιά, όμως, δε θα γινότανε. 
– Σ21: Με δεδομένο όμως ότι φώναξε [η Αλβανίδα μαθήτρια] και με δεδομένο ότι είναι ένας 
δάσκαλος διαπολιτισμικός, τους θέλει να δουλέψουνε μαζί.  
– Σ2, Σ14 κ.ά.: Δεν είναι και πολύ διαπολιτισμικός [έντονες αντιδράσεις από κάποιους]. 
                                                 
217 Βλ. αναλυτικά στο Κεφ. 5.3. Διαπολιτισμική εκπαιδευτική επιστημολογία. 
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– Σ14: Αν ήταν διαπολιτισμικός, θα είχε χειριστεί από την αρχή αυτό τα θέμα διαφορετικά. Εμένα 
μου φάνηκε ότι ήταν λίγο ρατσιστής, εντός εισαγωγικών, ίσως είναι βαριά η κουβέντα 
[αντιλαμβάνεται ότι προσβάλλει κάποιους που τον υπερασπίζουν, πχ. τον Σ7 και τη Σ21]. Ήθελε 
να προτιμήσει τα ελληνόπουλα. Στο δια ταύτα δεν κατάφερε να τα προτιμήσει. Διάλεξε τους 
αλλοδαπούς, γιατί τον έφερε η αλλοδαπή σε αυτό το σημείο. Αλλιώς θα είχε κάνει από την αρχή μια 
πιο δίκαιη μοιρασιά.» 
 
Εντοπίζεται, δηλαδή, από κάποιους ότι η αντιμετώπιση που προτάθηκε ως διαπολιτισμική, 
στην πραγματικότητα ενείχε ρατσισμό, και ήταν στην καλύτερη περίπτωση αντισταθμιστική. 
Επισημαίνεται, επίσης, ότι το να θεωρηθεί ο δάσκαλος που παίζει ο Σ7 «διαπολιτισμικός», μπορεί 
να γίνει μόνο με έναν πολύ στενό ορισμό της διαπολιτισμικής διάστασης, γιατί περιορίζεται μόνο 
στο εθνοτικό ζήτημα.  
Κατά την επιλογή των ιστοριών για τη «Δεύτερη απόπειρα δραματοποίησης ιστοριών 
σύγκρουσης των ετεροτήτων» (δεύτερη συνεδρία Β΄ κύκλου), φαίνεται εκ νέου ότι υπάρχει 
διαφορά απόψεων για τη διαπολιτισμική διαχείριση των συγκρούσεων αλλά και γνωστικό κενό 
για τη διαπολιτισμική ικανότητα. Πράγματι, στην ερώτηση της εμψυχώτριας, πριν τη δεύτερη 
απόπειρα δραματοποίησης των ιστοριών σύγκρουσης των ετεροτήτων, «Ποια ιστορία από τις 
πέντε θέλετε να επιλέξετε; Ποια θεωρείτε ότι παρουσιάζει ένα πρόβλημα που σας αφορά, που σας 
προβληματίζει, για το οποίο έχετε ερωτηματικά, που σας δημιουργεί ανησυχία, που θέλετε να δείτε 
την εξέλιξή του;» η Σ9, η οποία είχε προτείνει την ιστορία «Κλυδωνισμοί», αλλά απουσίαζε κατά 
τον σχολιασμό και την κριτική της διαχείρισης της σύγκρουσης από τους άλλους συμμετέχοντες, 
απαντά:  
 
«Σ9: Στην ιστορία με τον Κλήδωνα η ομάδα είχε πρόβλημα, γιατί υπήρχαν τα παιδιά από τις άλλες 
χώρες αλλά στη συνέχεια εξελίχθηκε, πήγε μια χαρά η ομάδα. Εγώ θα ήθελα αυτή τη σκηνή  να τη 
συνεχίσουμε, γιατί τα περάσαμε πολύ ωραία στην ομάδα, στα παιδιά αυτά. Τούς υποσχεθήκαμε ότι 
όταν θα τελειώσει η ιστορία με τους καλλιτεχνικούς αγώνες θα μάς μάθουνε χορούς από άλλες 
χώρες.» 
 
 Η Σ9 με τα λόγια της φαίνεται σαν να επιλέγει τη συγκεκριμένη ιστορία όχι για να επιλύσει δικά 
της ερωτηματικά, αλλά για να δείξει στους άλλους πόσο «διαπολιτισμικά» χειρίστηκε η ίδια την 
ομάδα των παιδιών της. Ένας συμμετέχων διαφωνεί: «Σ2: Να πω κάτι, γιατί ήθελα να το πω εκείνη 
την ημέρα. Εμένα μου φάνηκε άκυρη η συμπεριφορά του δασκάλου.». Η εμψυχώτρια ενημερώνει 
τη Σ9 ότι στην ιστορία αυτή πάρα πολλοί διαφώνησαν την φορά που απουσίαζε με τον τρόπο που 
χειρίστηκε το θέμα ο εκπαιδευτικός και ότι στο τέλος σχεδόν όλη η ομάδα φάνηκε να συμφώνησε 
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ότι δεν ήταν διαπολιτισμικός ο χειρισμός. Έτσι δίνεται εκ νέου αφορμή για να συζητηθεί το θέμα 
αυτό.  
Στην κεντρική δραστηριότητα, το Θ.Φ. (πρώτη συνεδρία Γ΄ κύκλου), όπου 
δραματοποιείται η επιλεγμένη ιστορία για τρίτη φορά, παρακολουθούμε μια μετασχηματιστική 
διαδικασία για όλους τους συμμετέχοντες, όσο αφορά τις γνώσεις και τις στάσεις έναντι της 
διαπολιτισμικότητας και της Δ.Ι.. 
Οι παρεμβάσεις των θεα-ποιών218 ξεκινούν με τη Σ12, της οποίας η προσέγγιση, παρ’ όλο 
που στοχεύει στην ίση αντιμετώπιση των ξένων μαθητών, εμπίπτει τελικά στη μονοπολιτισμική 
εκπαίδευση, δηλαδή στην εκπαίδευση που θεωρεί ότι αντιμετωπίζει «ίσα» τους μαθητές, ότι σε 
όλους δίνεται η ίδια ευκαιρία, χωρίς να λαμβάνει υπόψη το κοινωνικοπολιτισμικό πλαίσιο από το 
οποίο προέρχεται ο κάθε μαθητής. Οπότε, αν και δημοκρατική ως προς το κίνητρο, η 
μονοπολιτισμική εκπαίδευση στην πράξη καταλήγει στον αποκλεισμό των μαθητών από μη 
κυρίαρχα κοινωνικοπολιτισμικά πλαίσια.  Η στάση αυτή συμπίπτει με το εθνοκεντρικό στάδιο της 
υποτίμησης της διαφοράς καθώς και με το στάδιο της ασυνείδητης ανικανότητας. Μέσα από τον 
αναστοχασμό πάνω στη δράση και μετά από πολλές απόπειρες μέσα από τη μέθοδο του Θ.Φ., 
καθώς ο ένας συμμετέχων «χτίζει» πάνω στην παρέμβαση του άλλου, θα καταλήξουμε στην 
παρέμβαση της Σ1, η οποία εμπίπτει στο διαπολιτισμικό παράδειγμα. Η Ε2 σχολιάζει την 
παρέμβαση της Σ1:  
 
«Ε2: Θέλω να πω πώς αυτό είναι ένα πολύ ωραίο παράδειγμα, κατεξοχήν παράδειγμα, που 
αποδεικνύει πώς το πρόβλημα της διαφορετικότητας στην ουσία αν το χειριστείς σωστά, και 
πράγματι θέλει αγώνα στην αρχή, αλλά μετά αυτοματοποιείται, πώς το πρόβλημα γίνεται πλατφόρμα 
για μια καλύτερη τάξη (…) το κάνεις ευκαιρία το πρόβλημα.»  
 
Καθώς εξελίσσεται το Θ.Φ., υποστηρίζουμε ότι οι εκπαιδευτικοί διανύουν την πορεία από 
την ασυνείδητη ανικανότητα προς τη συνειδητή ανικανότητα, την ασυνείδητη ικανότητα, και 
τέλος τη συνειδητή ικανότητα, σε ολιστικό επίπεδο: λεκτικό και μη λεκτικό. 
Στην τελική συνεδρία του προγράμματος (Δεύτερη συνεδρία Γ΄ κύκλου) ζητείται από την 
Ε2 να κάνει μια ιστορική ανασκόπηση των μοντέλων διαχείρισης της ετερότητας 
(μονοπολιτισμικό, αντισταθμιστικό, πολυπολιτισμικό, αντιρατσιστικό και διαπολιτισμικό). Στη 
συνέχεια αντιστοιχείται σε κάθε μοντέλο διαχείρισης της ετερότητας ένα είδος διαχείρισης της 
σύγκρουσης που προτάθηκε κατά την παράσταση Θ.Φ. της ιστορίας «Κλυδωνισμοί»  της 
προηγούμενης ημέρας. Στην ερώτηση τι θα γινόταν στο πλαίσιο της μονοπολιτισμικής 
                                                 
218 Βλ. αναλυτικά τη διεξοδική ανάλυση των παρεμβάσεων του Θ.Φ. στο Κεφ. 5.3. Διαπολιτισμική εκπαιδευτική επιστημολογία. 
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εκπαίδευσης, οι συμμετέχοντες απαντούν: «Σ3: Δεν θα δινόταν ο ρόλος στις ξένες μαθήτριες. -ΣΣ: 
Δεν θα υπήρχαν καν στο σχολείο. -ΣΣ: Όπως τα τσιγγανόπουλα.» 
 
Η Σ9 διηγείται μια εμπειρία της θέλοντας να δείξει πώς χειρίστηκε επιτυχώς το θέμα της 
σχολικής εγκατάλειψης με μια μαθήτρια Ρομά και πώς το πολιτισμικό πλαίσιο της μαθήτριας 
δημιουργεί δυσκολίες: 
 
«Σ9: Να πω μια εμπειρία; Είχα ένα τσιγγανόπουλο στη Δευτέρα γυμνασίου. Ήταν πολύ καλή, 
συμμετείχε κλπ. και κάποια στιγμή ήρθε ο μπαμπάς τσιγγάνος και μου λέει «Πρέπει να σταματήσει, 
για να την παντρέψω, μου δίνουν 300 ευρώ.» Και του είπα ότι είναι πολύ καλή, να τελειώσει και να 
πάει πανεπιστήμιο. «Ναι, αλλά μετά στα 18 πώς θα την παντρέψω;». Γιατί στη φυλή τους γίνεται 
έτσι. «Αλλά καλά θα ήταν να γίνει λογίστρια», μου είπε από μόνος του, και τελικά το κορίτσι συνέχισε 
στο Λύκειο και ήρθε και το αδερφάκι της. Τον βρήκα και του είπα συγχαρητήρια. Ο μπαμπάς δεν το 
σταμάτησε τελικά. Αλλά μου έκανε εντύπωση στη φυλή τους ότι στα 18 δεν βρίσκεις γαμπρό.» 
 
Η Ε2 εντοπίζει ότι δεν είναι φυλετικό μόνο το ζήτημα αλλά είναι κοινωνικο-πολιτισμικό και 
διευκρινίζει ότι στην περίπτωση της μονοπολιτισμικής εκπαίδευσης η μαθήτρια Ρομά δεν θα ήταν 
καν στο σχολείο «για διάφορους λόγους, μπορεί από την οικογένεια, μπορεί να φταίει τα σύστημα ή 
η τάξη που διώχνει.» Στην ερώτηση τι θα γινόταν στην περίπτωση της αντισταθμιστικής 
εκπαίδευσης, απαντούν: «Σ12: Θα ενθάρρυνε την ένταξη στη θεατρική ομάδα των μαθητριών και 
θα τις ενθάρρυνε να πουν τα λόγια.», «Σ18: Ίσως αν  άλλαζαν τα λόγια και τα έκαναν πιο εύκολα 
για τις ξένες μαθήτριες.» 
Στην ερώτηση τι θα έκαναν οι εκπαιδευτικοί στο πλαίσιο της αντιρατσιστικής εκπαίδευσης 
απαντούν: «ΣΣ: Καταλήψεις, πορείες…» και «Σ8: Στήριξη της οικογένειας εκτός της τάξης.». 
Λαμβάνεται αφορμή από την εμψυχώτρια για να συζητηθεί η σχέση του σχολείου με το εκτός 
σχολείου περιβάλλον και η ανάγκη για στενή σχέση του εκπαιδευτικού, στο πλαίσιο του δυνατού, 
με το περιβάλλον αυτό. Η Σ9 διηγείται ένα ακόμα περιστατικό από το σχολείο της και τίθεται πάλι 
το ζήτημα της δυνατότητας παρέμβασης του εκπαιδευτικού: 
 
«Σ9: Έχω ένα περιστατικό φέτος στην τάξη ενός παιδιού που έχει κάνει πάρα πολλές απουσίες και 
θα μείνει, γιατί ο πατέρας του τον παίρνει να πάνε να μαζέψουν πατάτες. Τι να κάνω εγώ σε αυτήν 
την  περίπτωση; 
(…).  
– Σ9: Όμως στα τσιγγανόπουλα, εάν δεν αλλάξει λίγο το κοινωνικοοικονομικό τους περιβάλλον, 
δύσκολα αυτά τα παιδιά… 
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– Σ5: Θα κάνεις μέχρι το περιθώριο το οποίο σου δίνεται [μιλάνε όλοι μαζί]. 
– Σ5: Ο σύλλογος μπορεί να αποφασίσει όμως για το θέμα των απουσιών σε αυτά τα παιδιά.» 
 
 Στην ερώτηση για το τι θα γινόταν στην πολυπολιτισμική εκπαίδευση με την παράσταση 
για την ιστορία του Κλήδωνα απαντούν: 
 
«Σ9: Να πω πώς εμείς το διαχειριστήκαμε; Μαθαίνουμε τους χορούς της Μικράς Ασίας και φέρνετε 
και εσείς τους δικούς σας χορούς και τους μαθαίνουμε.  
– Ε2: Αυτό είναι πραγματικά πολυπολιτισμικό. 
– Σ8: Δεν κατάλαβα όμως γιατί αυτό προωθεί την αφομοίωση.» 
 
Η Σ8 θέτει με την ερώτησή της τον πυρήνα του προβλήματος της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, 
το εάν η φολκλορική - εξωτική αντιμετώπιση της ετερότητας ενισχύει ή όχι τους διαχωρισμούς. 
Η Ε2 απαντά:  
 
«Ε2: Γιατί ρίχνουμε τους προβολείς σε διαφορετικές κοινότητες, αλλά μία θα κυριαρχήσει. Δηλαδή 
υπάρχει η κυρίαρχη κουλτούρα στην τάξη και συμπληρώνεται φολκλορικά, για να είμαστε όλοι 
εντάξει με τις άλλες διαφορετικότητες. Ένα παράδειγμα είναι οι γιορτές με τις γεύσεις και τα 
παραδοσιακά κουστούμια, που το διέγραψε η διαπολιτισμική. Και βλέπουμε σε ένα γυμναστήριο όλα 
τα τραπεζάκια από όλες τις χώρες και τις περιοχές, ίσο μέγεθος τραπεζιού για όλους. Και μετά πάμε 
σπίτια μας. Αλλά δεν υπάρχει η διάδραση, αλλά μια μουσειακή, φολκλορική προβολή για να είμαστε 
εντάξει.»  
 
  Το ζήτημα αυτό θα εμπλέξει ενεργά τους συμμετέχοντες σε μια αναστοχαστική συζήτηση 
στην οποία συγκεράζονται όλα τα ζητήματα αντίληψης της ταυτότητας και της ετερότητας, 
αυτοπροσδιορισμού και ετεροπροσδιορισμού καθώς και όλα τα ζητήματα γνώσεων και στάσεων 
που αφορούν τη Δ.Ι., που συζητήθηκαν από την έναρξη του σεμιναρίου219. Στην ερώτηση τι θα 
γινόταν στο πλαίσιο της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης απαντούν: 
 
«Σ17: Θα έπαιρνε ένα υλικό από κάθε στολή, π.χ., και θα έφτιαχνε τη στολή της τάξης. 
– Σ9: Βγάζουμε έναν άλλον πολιτισμό έτσι [αντιδράσεις]. 
– Ε2: Στον μύθο του Κλήδωνα; 
                                                 
219 Παραθέτουμε για το λόγο αυτό εδώ εκτεταμένα αποσπάσματα. 
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– Σ5: Θα δημιουργούσαμε έναν καινούργιο μύθο, πιθανότατα θα βάζαμε κάτι από την Αλβανία που 
έχει σχέση με το νερό, κάτι από τη Ρουμανία που έχει σχέση με το γάμο.  
– Σ16: Αυτό που είπε η Σ1 [στο Θ.Φ.], ‘σκεφτείτε στο σπίτι σας τι στοιχεία θέλετε να προσθέσουμε 
για να κάνουμε το δικό μας έργο’. Θα φέρνανε προτάσεις και ίσως να έφερναν κάτι από τις δικές 
τους παραδόσεις και θα γινόταν κάτι καινούργιο.» 
 
Με το συγκεκριμένο παράδειγμα της σχολικής παράστασης εισέρχονται σε ένα πεδίο ουσιαστικού 
αναστοχασμού για το τι σημαίνει αυτοπροσδιορισμός για το διαπολιτισμικό παράδειγμα και 
προκαλούνται ρωγμές σε παγιωμένες απόψεις: 
  
«Σ22: Πολλές οικογένειες που έχουν βιώσει την απόρριψη δεν κοιτάνε να τους μάθουνε ούτε ένα 
παιδικό τραγούδι από την πατρίδα τους. Εγώ ρώτησα ένα  παιδάκι αν ξέρει τραγουδάκια στα 
αλβανικά και η μαμά του το πήρε αρνητικά και είπε «Το παιδί μου είναι Ελληνάκι»  
– Σ22: Πρέπει να αγαπάει την πατρίδα του, γιατί να την απορρίψει; (…) Δεν νομίζω να ξεχάσουμε 
τα ελληνικά έθιμα ότι είναι σκοπός. 
– Σ9: Να ξεχάσουμε δηλαδή το ελληνικό έθιμο τελείως; 
– Ε2: Μπορεί και αυτό να γίνει. Μπορεί ο Κλήδωνας να ξεχαστεί, γιατί απλά χρησίμευσε ως αφορμή 
για να κάνουμε μια εργασία, κάτι καινούργιο. Μπορεί και αυτό να γίνει αν τα παιδιά έχουν αυτήν 
την ανάγκη να το κάνουν έτσι. 
– Σ18: Ο αυτοπροσδιορισμός δεν πρέπει να γίνεται από φόβο αλλά από αυτοπεποίθηση. 
– Σ16: Δεν είναι απαραίτητο να βάλουν οι μαθητές ο καθένας το στοιχείο από την καταγωγή του, 
αλλά να έχει ένα παιδάκι, παραδείγματος χάρη, μια εμπειρία και να θελήσει να την βάλει μέσα, από 
τη δική τους ζωή.  
– Σ9: Τον δικό μας πολιτισμό τον ξεχνάμε δηλαδή; 
– Σ19: Ο δικός μας πολιτισμός δεν ξέρεις από τι ζυμώσεις έχει προκύψει   [μιλάνε όλοι μαζί].» 
 
Η Σ8 φαίνεται ότι μέσα από τη διαδικασία του κριτικού στοχασμού μετασχηματίζει την 
άποψή της και τοποθετεί το ερώτημα «Τι κάνουμε με τις παραδόσεις;» στη βάση στην οποία  το 
θέτει η διαπολιτισμική εκπαίδευση: τη δημιουργία κατάλληλης ατμόσφαιρας αποδοχής και 
ισοτιμίας από τον ίδιο τον εκπαιδευτικό ώστε να αναδειχτούν αβίαστα οι πολιτισμικές διαφορές, 
είτε παρουσιάζοντας αυτούσια τα έθιμα είτε όχι: 
 
«Σ8: Εγώ όπως το βλέπω έτσι πως το ανοίξαμε από την αρχή, είναι η συμπεριφορά η δική μας ως 
προς τον διάλογο και πώς τους κάνουμε να νιώθουν τους άλλους.  Το θέμα είναι τι βγαίνει από το 
θεατρικό όσον αναφορά το συναίσθημα και τη στάση που αναπτύσσουν τα μέλη. Θα δούμε στην 
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πορεία αν θα το κρατήσουμε το έθιμο αυτούσιο ή όχι, το θέμα είναι πώς θα τους εντάξεις όλους, να 
μην νιώθει κανένας στο περιθώριο. Να νιώσουν ισοτιμία. 
– Σ22: Να μην το ζορίσουμε να μπούνε ανάμεικτα. 
– Σ3: (…) δεν είναι ανάγκη να τα κάνουμε σαλάτα, είμαι περίεργη να μάθω ένα έθιμο. Έχοντας 
όμως στο μυαλό μου το μουσειακό, φολκλορικό μπορεί να μην το κάνω.» 
 
Η Ε2 υπογραμμίζει ότι στο πλαίσιο της διαπολιτισμικής προσέγγισης είναι σημαντικό να 
τεθεί το ερώτημα στον εκπαιδευτικό, γιατί να παρουσιάσει ένα έθιμο, γιατί να δραματοποιηθεί ο 
μύθος του Κλήδωνα και σε ποιο πλαίσιο μπορεί να γίνει αυτό. Είναι μια αφορμή για την 
οικοδόμηση ενός κλίματος γνωριμίας και δημιουργικότητας στην τάξη; Είναι έτοιμη η τάξη να 
δεχτεί τα πολιτισμικά στοιχεία των διαφορετικών μαθητών και όλους τους πολιτισμούς ως ίσους; 
Εάν οι παρουσιάσεις παραδόσεων και εθίμων της κυρίαρχης ή της μειονοτικής ομάδας γίνονται 
αφορμή για συγκρούσεις, τι κάνεις με αυτές; Η άποψη που υποστηρίζεται από  την Ε2 είναι ότι 
εάν δεν έχεις προετοιμάσει το κατάλληλο κλίμα, τότε καλύτερα να μην κάνεις τα έθιμα, άποψη η 
οποία βρίσκει αντίθετους κάποιους  συμμετέχοντες που φοβούνται ότι έτσι χάνονται οι 
παραδόσεις: 
 
«Ε2: Δεν θα το κάνεις, αν πιστεύεις ότι τα άλλα παιδιά της τάξης θα στο υποβιβάσουν. Αν 
ενθαρρύνεται να βγάλει η τάξη όλα τα πολιτιστικά  της στοιχεία, αλλά δεν είναι έτοιμη να δεχτεί 
όλους τους πολιτισμούς ως ίσους, τότε καλύτερα να μην το κάνεις. Να το κάνουμε όταν η τάξη μπορεί 
να το δεχτεί ως ισάξιο και πολύτιμο.  
– Σ9: Χωρίς να χαθεί το πολιτιστικό στοιχείο του κάθε  πολιτισμού, ή όχι; 
– Ε2: Αυτό δεν νομίζω ότι είναι το θέμα της διαπολιτισμικής, δεν την αφορά πώς ή αν θα δείξεις τον 
Κλήδωνα. 
– Σ9: Οι παραδόσεις μας; 
– Ε2: Οι παραδόσεις μας είναι προς όφελος των ανθρώπων. Αν οι παραδόσεις δεν ανταποκρίνονται 
στη χημεία μιας τάξης, γιατί να τις διατηρήσεις, ποιος είναι ο λόγος για να τις διατηρήσεις; Αν σου 
δημιουργεί κρίση, συγκρούσεις, ένταση, δεν στέκει ως αξία». 
 
Οι ερωτήσεις που θέτουν οι συμμετέχοντες είναι ειλικρινείς, χωρίς αμυντική διάθεση, και 
παρατηρούμε ότι οδηγούνται σε βαθιές σκέψεις και αλλαγή στάσης.  
 
«Σ18: Δεν μπαίνει και λίγο το ‘κρεμμύδι’ [η άσκηση «Το κρεμμύδι της ταυτότητάς μου»] εδώ; Αν 
νιώθει κάποιος ότι κλονίζεται, αν νιώθει ότι δεν θα διατηρηθούν [οι παραδόσεις]; 
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– Σ16: Να πω ένα παράδειγμα, για να απαντήσω στη Σ3 [«Δεν είναι ανάγκη να τα κάνουμε 
σαλάτα…»]; Έχω μια φωτογραφία με δελφίνια και τα παιδιά το μάθανε και μου ζητήσανε να τους 
τη δείξω. Επίσης και μια άλλη με κοάλα. Φοβήθηκα να εκθέσω τον εαυτό μου στην τάξη με μαγιό, 
αλλά σκέφτηκα αφού μου το ζητήσανε να το κάνω και να κάνουμε ένα μάθημα για αυτά τα ζώα, να 
μου φέρουνε πληροφορίες κλπ. Αυτές τις φωτογραφίες δεν θα τις δείξω σε καμιά άλλη τάξη εάν δεν 
μου τις ζητήσουνε. Η τάξη ήταν έτοιμη να δεχτεί αυτό το στοιχείο το δικό μου. 
– Σ8: Κουβαλάμε και προβάλουμε όχι όλη μας την ταυτότητα κάθε φορά, αλλά αυτό το στοιχείο της 
ταυτότητας που με βολεύει, που θέλω μια συγκεκριμένη στιγμή.» 
 
 Οι Σ16 και Σ8 κλείνουν τη δραστηριότητα συμπυκνώνοντας ως συμπέρασμα της 
συζήτησης τα δύο αυτά βασικά στοιχεία της διαπολιτισμικής προσέγγισης: α) ότι χρειάζεται να 
κρίνουμε από τα συμφραζόμενα και το πλαίσιο ποιο μέρος της ταυτότητάς μας βάζουμε κάθε φορά 
στον «πυρήνα του κρεμμυδιού» και ποιο εκθέτουμε στους άλλους και β) ότι αυτό πρέπει να γίνεται 
σε ένα κλίμα ισοτιμίας, ενσυναισθητικής κατανόησης και ενεργητικής ακρόασης.  
Οι συμμετέχοντες είναι εμφανώς προβληματισμένοι, καθώς έρχονται σε επαφή με έναν 
εντελώς καινούργιο τρόπο σκέψης, που εμπίπτει στο διαπολιτισμικό παράδειγμα, το οποίο 
επανεξετάζει κριτικά τη λειτουργικότητα των παραδεδομένων συνηθειών στο σχολικό 
περιβάλλον. Η συζήτηση αυτή, παρά τις αντίθετες απόψεις που εκφράζονται και τις ρωγμές στην 
κοσμοθεωρία που προκαλούνται, γίνεται σε πολύ ήρεμο και αναστοχαστικό κλίμα.  
 
Γνώσεις και στάσεις σχετικά με την ταυτότητα (ΥΚ 1-1). Η δραστηριότητα «Το κρεμμύδι 
της ταυτότητάς μου» (δεύτερη συνεδρία Β΄ κύκλου) είναι εκείνη που κατά τη γνώμη μας δρα 
καταλυτικά, ως αποπροσανατολιστική εμπειρία (Mezirow, 2006), για το μετασχηματισμό ως προς 
τις γνώσεις και τις στάσεις σχετικά με την ταυτότητα.  Είναι εμφανές ότι στην αρχή υπάρχει 
γνωστικό κενό σε κάποιους σε σχέση με τον ορισμό του τι είναι ταυτότητα την οποία συγχέουν 
με τον χαρακτήρα. Όσοι από τους συμμετέχοντες έχουν γνωστικό υπόβαθρο κοινωνικών 
επιστημών έχουν μεγαλύτερη εξοικείωση  με τους όρους αυτούς και αναλαμβάνουν να εξηγήσουν 
στους άλλους τι είναι και τι δεν είναι ταυτότητα. Προκύπτουν ζητήματα αντιπαράθεσης για το εάν 
η εθνότητα μπαίνει στον «πυρήνα του κρεμμυδιού», εάν ο πυρήνας είναι ευμετάβλητος ανάλογα 
με το πλαίσιο, εάν η ταυτότητα ετεροκαθορίζεται και σε ποιο βαθμό, εάν η κοινωνία επιτρέπει τον 
αυτοκαθορισμό. Προκύπτει σύγκρουση μεταξύ εκείνων που θεωρούν ότι είμαστε σε θέση να 
διαπραγματευόμαστε τα όρια της ταυτότητάς μας και σε εκείνους που θεωρούν ότι δεν επιλέγει 
κάνεις την ταυτότητά του, γιατί έχει γεννηθεί σε μια συγκεκριμένη χώρα, σε μια συγκεκριμένη 
οικογένεια, έχοντας το συγκεκριμένο βιολογικό φύλο κ.ά.. 
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Αναλυτικά, στη δραστηριότητα «Το Κρεμμύδι της ταυτότητάς μου» κάποιοι 
συμμετέχοντες δεν φαίνεται να έχουν καταλάβει τη σημασία της ταυτότητας, παρά το ότι  ένας 
σύντομος ορισμός της ταυτότητας διαβάστηκε και εξηγήθηκε και συζητήθηκε για λίγο ο όρος 
στην αρχή της δραστηριότητας. Εκφράζουν τη δυσκολία τους να φτιάξουν το κρεμμύδι ή 
τοποθετούν σε αυτό ιδιότητες του χαρακτήρα, όπως «αγάπη», «σταθερότητα», «διορατικότητα», 
«υπομονή», κ.ά. (Σ3, Σ25, Σ4). Φαίνεται, δηλαδή, τόσο η άγνοια όσο και η δυσκολία κατανόησης 
του όρου ταυτότητα από κάποιους συμμετέχοντες.  
Από άλλους συμμετέχοντες με υπόβαθρο κοινωνικών επιστημών τίθεται το ερώτημα που 
αφορά τον πυρήνα του κρεμμυδιού και την εθνοτική ταυτότητα, εάν το πλαίσιο, η χρονική στιγμή, 
καθορίζει την ταυτότητα:  
  
«Σ18: Επειδή μας είπατε τη δεδομένη στιγμή. Το Ελληνίδα, αν ήταν παρών ένας άνθρωπος άλλης 
κουλτούρας, θα έπαιζε πιο κεντρικό ρόλο στο κρεμμύδι σου; 
– Σ12: Εγώ θα μπορούσα να έχω πολλές ομοιότητες με γυναίκες που θα είχαν τα ίδια χαρακτηριστικά 
με μένα, μάνα χωρισμένη, εκπαιδευτικός, κ.ά. από άλλες χώρες, και Αλβανίδα, και Γερμανίδα και 
Αγγλίδα. Θα την καταλάβαινα. Το πρώτο στοιχείο είναι αυτό. Θα καταλάβαινα μια εκπαιδευτικό από 
την Τουρκία, θα έβρισκα κοινά στοιχεία. 
– Σ1: Είναι η απάντηση στο ερώτημα: Είμαι αυτό που είμαι, γιατί; Τι μας έχει καθορίσει να είμαστε 
αυτό που είμαστε. Αυτό που είπες, ότι νιώθω να με καθορίζει στην ταυτότητά μου το ότι είμαι 
διαζευγμένη και μητέρα ή  Ελληνίδα.»  
  
Προκύπτει το θέμα εάν το κέντρο του πυρήνα το κρεμμυδιού συμπίπτει απαραίτητα ή όχι με την 
εθνοτική καταγωγή. Η Σ8, που γνωρίζει την δραστηριότητα, υποστηρίζει ότι ο πυρήνας αλλάζει 
ανάλογα με το πλαίσιο:  
 
«Σ8: Εγώ το έχω ξανακάνει το κρεμμύδι σε ένα σεμινάριο και το έχω κάνει και στους μαθητές και 
κάθε φορά το δικό μου αλλάζει. 
– Σ?: Ο πυρήνας δεν μένει πάντα ο ίδιος; 
– Σ1: Μπορεί να αλλάξει. 
– Σ5: Εξαρτάται σε ποια φάση ζωής είσαι. Εάν χάσεις τη δουλειά σου κ.ά. 
– Σ18: Το ψυχολόγος είναι σημαντικό όταν βρίσκομαι στη δουλειά μου. Εδώ είναι διαφορετικά. 
Μπαίνει το μαθήτρια στον πυρήνα.»  
  
Η Σ1 θίγει  το ζήτημα του ετεροκαθορισμού, το οποίο αποδεικνύεται το πλέον φλέγον 
ζήτημα, που θα φέρει στην επιφάνεια τόσο τις ιδεολογικές όσο και τις γνωστικές διαφορές της 
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ομάδας που υπέβοσκαν στις προηγούμενες συζητήσεις. Οι συμμετέχοντες με κοινωνιολογικό και 
ψυχολογικό υπόβαθρο, και έχουν ήδη αναστοχαστεί πάνω σε αυτά τα ζητήματα, αντιπαρατίθενται 
με εκείνους που έχουν άλλο υπόβαθρο. Στην αρχή φαίνεται να συμφωνούν έτσι όπως θέτει το 
ζήτημα η Σ1: 
 
«Σ1: Μιλάω για το θέμα της δασκάλας ή το μάνα πρώτα. Η δυσκολία να διαμορφώσουμε την 
ταυτότητά μας και να την αποδεχτούμε είναι γιατί συχνά ερχόμαστε σε σύγκρουση με κυρίαρχες 
αντιλήψεις. Ίσως να θίγεται ο θεσμός του γάμου. Η ταυτότητά μας είναι καμιά φορά σε σύγκρουση 
ή σε μη ταυτότητα με αυτό που κυριαρχεί. Αυτό που μας λένε είναι ότι ως γυναίκες το πιο σημαντικό 
είναι να είμαστε μάνες και ότι η ταυτότητά μας είναι εκεί. Αυτό με θυμώνει. [Μιλάνε όλοι μαζί, 
συμφωνούν]. 
– Σ4: Έρχεσαι σε αντίθεση με το κυρίαρχο μοντέλο το οποίο σε υποβιβάζει και σου λέει ποια πρέπει 
να είναι η ταυτότητά σου». 
 
Στη συνέχεια όμως θα συγκρουστούν, όταν ο Σ2 μιλά για τα διαπραγματεύσιμα όρια της 
ταυτότητας: 
 
«Σ2: Πάνω σε αυτό. Σίγουρα υπάρχει ο ετεροπροσδιορισμός, υπάρχουν κάποια πρότυπα 
συμπεριφορών και κοινωνικών ρόλων τα οποία μας επιβάλλονται από την κοινωνία. Αυτό ωστόσο 
δεν σημαίνει ότι κάθε υποκείμενο που είναι φορέας διάφορων ταυτοτήτων πρέπει να τις αποδεχθεί 
ή να μην τις αποδεχθεί στο σύνολό τους. Μπορεί να τις αποδεχθεί ή να τις απορρίψει πλήρως. Τα 
όρια είναι διαπραγματεύσιμα της κάθε ταυτότητας. Δεν είναι κάτι σταθερό και στέρεο.» 
 
Η Σ12 και άλλοι συμμετέχοντες δηλώνουν ότι δεν συμφωνούν ότι το πλαίσιο στο οποίο 
βρισκόμαστε καθορίζει την ταυτότητα,  ότι είναι πάντοτε σε εξέλιξη και ότι μπορεί να 
εγκαταλειφθεί ή να εξελιχθεί και ότι ανάλογα με το πλαίσιο στο οποίο βρισκόμαστε το κρεμμύδι 
μπορεί να αλλάξει, ότι είναι κάτι ρευστό: 
 
«Σ12: Συγγνώμη, ήθελα να πω ότι όταν μιλάμε για ταυτότητα θεωρώ ότι πρέπει να συμπληρώνουμε 
το κρεμμύδι όπως νιώθουμε, αλλά σαν να συμπληρώναμε ένα έντυπο. Μετά από το όνομα θα βάζαμε 
χωρισμένη, μητέρα, εκπαιδευτικός, Ελληνίδα. Αυτό είναι ταυτότητα. Θεωρώ ότι εκεί δίνουμε τα πιο 
βασικά, το στίγμα σου. Οικογενειακή κατάσταση, εθνικότητα, δουλειά είναι ένα στίγμα. 
– Σ2 Είναι για κάποιον ένα στίγμα. Μπορεί  για μένα να μην είναι. 
– Σ1: Μπορώ εγώ στην ταυτότητα μου να βάλω όλα αυτά αλλά να μη  βάλω το Ελληνίδα. Γιατί 
πρέπει να καθοριστώ εθνικά; 
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– Σ12: Γιατί καθοριζόμαστε ούτως ή άλλως εθνικά [μιλάνε όλοι μαζί] 
(…) 
Σ12: Εγώ εννοώ ότι έχουμε κάποιες καταβολές και είμαστε αυτό που είμαστε. Δεν καταλαβαίνω τη 
διαφωνία. Πολλά πράγματα είτε το θέλουμε είτε δεν το θέλουμε καθορίζουν την ταυτότητά μας, είτε 
γιατί γεννηθήκαμε σε αυτήν την χώρα είτε γιατί μεγαλώσαμε σε μια συγκεκριμένη οικογένεια.» 
 
  Η μία άποψη είναι εμφανώς εθνοκεντρική, ότι η ταυτότητα δεν επιλέγεται και δεν αλλάζει, 
και η άλλη άποψη εθνοσχετικιστική, ότι η ταυτότητα είναι ευμετάβλητη, πολλαπλή και δυνητικά 
αυτοκαθοριζόμενη. Κάθε άποψη αποτελεί, κατά την άποψή μας, ταυτόχρονα και θέμα στάσεων 
και θέμα γνώσεων. 
Σε αυτό το σημείο της διάστασης απόψεων η συζήτηση διακόπτεται από την εμψυχώτρια. 
Τοποθετείται η δραστηριότητα «Αντιπαράθεση απόψεων», η οποία με τον παιγνιώδη χαρακτήρα 
της  μεταβάλλει αμέσως το κλίμα. Συμβάλλει σε αυτό ιδιαιτέρως η διάθεση της Σ18 να παίξει με 
χιούμορ τον ρόλο της τηλεπαρουσιάστριας: «Σ18: [με ύφος παρουσιάστριας πρωινής τηλεοπτικής 
εκπομπής] Να σας καλημερίσουμε. Το θέμα μας σήμερα είναι κατά πόσο η ταυτότητά μας είναι 
διαπραγματεύσιμη ή μη. Να αρχίσουμε με την κα Κατσαντώνη’ . Πείτε μας [γέλια από τους άλλους 
συμμετέχοντες].» 
Στις υποομάδες τους, οι οποίες συγκροτήθηκαν από άτομα που είχαν διαφορετική άποψη,  
έχει ήδη γίνει αρκετή συζήτηση και η ομάδα έχει προχωρήσει σε σχέση με πριν: αντιπαραθέτουν 
τα επιχειρήματά τους με σοβαρότητα, και τελικά οι απόψεις των περισσοτέρων φαίνεται να 
συγκλίνουν και να διαφωνούν κυρίως για το ποσοστό του αυτοκαθορισμού και του 
ετεροκαθορισμού.  
Οι συμμετέχοντες φαίνεται να επιδιώκουν τη συναίνεση: 
 
«Σ1:…για να δούμε εάν υπάρχει θέμα σύγκρουσης επιχειρημάτων ή θέμα παντρέματος των 
απόψεων. 
– Σ18 [ως τηλεπαρουσιάστρια]: Θεωρείτε ότι μπορεί να μην υπάρχει σύγκρουση; 
– Σ1: Νομίζω ότι η σύγχρονη επιστημονική θεώρηση τα βλέπει με έναν διεπιστημονικό τρόπο. Οι 
απόψεις συντίθεται. Να ορίσουμε το θέμα μας ..» 
  
Αντιπαραθέτουν τα επιχειρήματά τους με σοβαρότητα: 
 
«Σ8: Θεωρώ ότι έχουμε μια διαφορά ως προ το ποσοστό του πόσο είναι καθορισμένη η ταυτότητά 
μας. Δηλαδή, από τη στιγμή που το περιβάλλον, το σχολικό, το οικογενειακό, το εθνικό, όσο αυτό 
μεταβάλλεται έτσι αλλάζει και η ταυτότητά μας. Τα όρια της ταυτότητάς μας είναι διαπραγματεύσιμα 
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ανά πάσα στιγμή. Το θέμα είναι θέμα βαθμού. Θα σας πω ένα παράδειγμα. Εγώ θεωρώ ότι ακόμα 
και το φύλο μπορεί να αλλάξει, έχουμε παράδειγμα γνωστού τραγουδιστή [γέλια]. Μπορεί να αλλάξει 
η οικογενειακή κατάσταση, να βρεθεί κάποιος σε μια ξένη χώρα, να νιώθει κανείς Έλληνας και να 
το δηλώνει ή να είμαστε εδώ και να μη  το αισθανόμαστε, ή να βρεθούμε κάπου με έναν 
κοντοχωριανό μας και να αυτοπροσδιοριστούμε ως Ναυπλιώτες, παραδείγματος χάρη»  
  
Και η αντίθετη άποψη: 
 
«Σ12: Εγώ θα ήθελα να πω κάτι για αυτό που είπε η κα ‘Παπασταύρου’ (Σ8) ότι άλλες φορές 
αισθάνομαι Ελληνίδα, άλλες φορές Αθηναία. Εμείς δεν λέμε ότι δεν υπάρχουν διαβαθμίσεις ανάλογα 
με τη στιγμή, αλλά ότι είμαστε Ελληνίδα, ότι έχουμε αυτήν την εθνικότητα στην ταυτότητά μας πάνω 
γραμμένη και ότι είμαστε γεννημένοι στην Ελλάδα είναι ένα δεδομένο.» 
 
Κλείνουν σε συναινετικό κλίμα: «Σ18: [αστειευόμενη] Δεν διαφέρουν και πολύ οι απόψεις και 
χρειάζεται αγώνα, να κλείσουμε με αυτό το αισιόδοξο μήνυμα;…» 
 
Οι συμμετέχοντες όμως με περισσότερο στατική αντίληψη για την ταυτότητα δεν φαίνεται 
να έχουν μετακινηθεί από την παγιωμένη αντίληψή τους. Έχει αλλάξει, όμως, ο τόνος της ομιλίας 
όλων, έχει γίνει  περισσότερο συναινετικός και επιτρέπουν ο ένας στον άλλον να εκφράσει 
ενδελεχώς τα επιχειρήματά του και τη διαφορετική του άποψη. Κυριαρχεί, δηλαδή, κλίμα 
ενεργητικής ακρόασης, το οποίο αποτελεί προϋπόθεση για τον μετασχηματισμό των στάσεων.  
Αρκετοί επισημαίνουν την πρόοδο που ήδη έχουν κάνει στο γνωστικό επίπεδο ως προς τα 
θέματα της ευμετάβλητης και αυτοκαθοριζόμενης φύσης της ταυτότητας, πράγμα που επηρεάζει 
και τη συμπεριφορά τους: 
 
«Έμαθα να μην επιβάλω την «διαφορετικότητά» μου και να μην θεωρώ ότι πρέπει πάντα να 
τονίζουμε την διαφορετικότητα του άλλου. Δηλαδή, έμαθα ότι είναι καλό κάποιες φορές να 
διατηρούμε την ταυτότητά μας και να μην προσπαθούμε εξαναγκαστικά να γίνουμε μέρος της 
ταυτότητας του άλλου, επειδή αυτός ίσως αποτελεί μειονότητα. Έμαθα επίσης ότι το να είσαι 
φανατικός αντιρατσιστής ίσως να σε κάνει και πάλι ρατσιστή, οπότε να μην έχουμε ως στόχο πάντα 
να αυτοκαθοριζόμαστε ή να βάζουμε τους άλλους στην διαδικασία του αυτοκαθορισμού, αν δεν το 
επιθυμεί.» (Ενδιάμεσο Ερωτ. 19) 
  
Εν τέλει, παρατηρούμε ότι η συζήτηση για τη θεωρία της διαπολιτισμικής προσέγγισης της 
ταυτότητας και η δυνατότητα αναστοχασμού πάνω σε παγιωμένες απόψεις δεν ήλθαν εκ των άνω, 
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σαν θεωρητικό μάθημα από μια αυθεντία, αλλά προήλθαν από την ομάδα και ίσως αυτό να 
διάνοιξε τις δυνατότητες μεταβολής απόψεων και στάσεων που θα φανούν στη συνέχεια. 
 Ο μετασχηματισμός ως προς την αντίληψη της ταυτότητας θα έρθει κατά την τελευταία 
μέρα, όταν από την Ε2 θα τεθούν βασικά θεωρητικά ζητήματα της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης 
σε αντιστοίχιση με τις ιστορίες και τις λύσεις που προτάθηκαν στο Θ.Φ. Επανεξετάζεται το ζήτημα 
του αυτοπροσδιορισμού («Σ18: Ο αυτοπροσδιορισμός δεν πρέπει να γίνεται από φόβο αλλά από 
αυτοπεποίθηση.») και τίθενται κριτικά ερωτήματα για τις παραδόσεις και τον πολιτισμό στο 
πλαίσιο του σχολείου: («Σ9: Τον δικό μας πολιτισμό τον ξεχνάμε δηλαδή; Σ19: Ο δικός μας 
πολιτισμός δεν ξέρεις από τι ζυμώσεις έχει περάσει.»). 
Πολλοί συμμετέχοντες φαίνεται να έχουν αλλάξει εντελώς στάση σε σχέση με τις αρχικές 
τους παραδοχές και, αβίαστα πια, συμφωνούν με την άποψη  ότι χρειάζεται να κρίνουμε από τα 
συμφραζόμενα και το πλαίσιο ποιο μέρος της ταυτότητάς μας βάζουμε κάθε φορά στον «πυρήνα 
του κρεμμυδιού» και ποιο εκθέτουμε στους άλλους («Σ8: Κουβαλάμε και προβάλλουμε όχι όλη 
μας την ταυτότητα κάθε φορά, αλλά αυτό το στοιχείο της ταυτότητας που με βολεύει, που θέλω μια 
συγκεκριμένη στιγμή.»). 
 
Γνώσεις και στάσεις σχετικά με την ετερότητα (ΥΚ 1-2). Μέσα από τις αντιπαραθέσεις 
των απόψεων στην πρώτη συνεδρία του Α΄ κύκλου για την δραματοποίηση «Κλυδωνισμοί» 
φαίνονται οι διαφορές στις αντιλήψεις των συμμετεχόντων και τίθενται τα πρώτα ερωτηματικά 
στις παραδοχές κάποιων από αυτούς για το τι σημαίνει ρατσισμός και πώς τελικά ο δάσκαλος δρα 
ρατσιστικά παρά την τελική επιλογή της Αλβανίδας μαθήτριας για τον πρωταγωνιστικό ρόλο: 
 
«Σ?: Το αλβανάκι ζητούσε ένα ρόλο και ο δάσκαλος του έλεγε, ‘Στο τέλος, ότι μείνει στο τέλος. Στην 
πρώτη φάση θα δώσω σε όλους όσους πρέπει να δώσω και μετά θα δώσω και σε εσένα, αν 
περισσέψει κάτι.’»  
– Σ13: Μου φέρνει στο μυαλό ένα χαρακτηριστικό συμβάν που είχε γίνει πριν από χρόνια με τη 
σημαία. Είχε γίνει ένα αλβανάκι σημαιοφόρος και είχε δημιουργηθεί ολόκληρο ζήτημα… 
– Σ5: Χρησιμοποιήθηκε το επιχείρημα ότι εμείς είμαστε από δω, άρα ξέρουμε τα ήθη και τα έθιμα, 
τις παραδόσεις. 
– Σ13: Ναι, ξέρει, παραδείγματος χάρη, κάποιος να σηκώνει την ελληνική σημαία.» 
 
Ακόμα και αν ο Δάσκαλος στο τέλος επέλεξε την Αλβανίδα μαθήτρια για τον πρωταγωνιστικό 
ρόλο, έπραξε παρά τη θέλησή του, γιατί κατά βάθος ήθελε να προτιμήσει τις Ελληνίδες μαθήτριες: 
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«Σ14: Αν ήταν διαπολιτισμικός, θα είχε χειριστεί από την αρχή αυτό τα θέμα διαφορετικά. Εμένα 
μου φάνηκε ότι ήταν λίγο ρατσιστής, εντός εισαγωγικών, ίσως είναι βαριά η κουβέντα 
[αντιλαμβάνεται ότι προσβάλλει κάποιους που τον υπερασπίζουν, πχ. τον Σ7 και τη Σ21]. Ήθελε 
να προτιμήσει τα ελληνόπουλα. Στο δια ταύτα δεν κατάφερε να τα προτιμήσει. Διάλεξε τους 
αλλοδαπούς, γιατί τον έφερε η αλλοδαπή σε αυτό το σημείο. Αλλιώς θα είχε κάνει από την αρχή μια 
πιο δίκαιη μοιρασιά.» 
  
Η συνειδητοποίηση μέσα από τον κριτικό στοχασμό που προκύπτει έπειτα από τις 
δραματοποιήσεις ότι ο δάσκαλος αναπαράγει μια ρατσιστική συμπεριφορά εν αγνοία του, 
πιστεύοντας μάλιστα ότι είναι διαπολιτισμικός, θεωρούμε πως αποτελεί μια πρώτη πολύ 
σημαντική ρωγμή στις παραδοχές των συμμετεχόντων, η οποία  θα οδηγήσει κάποιους και σε 
αλλαγή στάσης. 
Τίθεται εδώ επίσης το θέμα της αυτοεκπληρούμενης προφητείας και το θέμα του 
στερεοτύπου του καλού μαθητή, θέμα το οποίο θίγεται πιο ξεκάθαρα στη δεύτερη και στην τρίτη 
ιστορία που δραματοποιήθηκαν: 
 
«Σ16: Ήθελε ο δάσκαλος να δώσει το ρόλο στο κοριτσάκι που ενδεχομένως ήταν και καλή μαθήτρια. 
Πάντοτε στα σχολεία, στις σχολικές γιορτές κ.ά. έχουμε την τάση να δίνουμε τους ρόλους, τα 
ποιήματα στους καλούς μαθητές. (…)» 
«Σ3: Πόσο σημαντικό είναι να είναι κανείς καλός μαθητής και γιατί είναι τόσο σημαντικό. Στην 
τρίτη ομάδα οι καλοί μαθητές είναι αυτοί που κάθονται μπροστά κι επιβραβεύονται από τον 
καθηγητή. Πόσο σημαντικό είναι να είναι κανείς καλός μαθητής και από τι επηρεάζεται; Από τον 
καθηγητή; Από το αν διαβάζει στο σπίτι; Από την επιβράβευση που παίρνει από τον  καθηγητή; Από 
τους υπόλοιπους συμμαθητές του;» 
 
Και εν τέλει η Σ1 διευρύνει ακόμα περισσότερο τον ορισμό της ετερότητας,  εντοπίζοντάς 
την στο διαφορετικό επίπεδο ενδυνάμωσης των μαθητών: 
 
«Σ1: Νομίζω ότι ο δάσκαλος άκουγε αυτούς που διεκδικούσανε, αυτούς που δεν διεκδικούσανε είτε 
Έλληνες είτε Ρουμάνους, δεν τους άκουγε. Έτσι όπως ήταν η παρουσία του στην ομάδα, πήγαιναν 
την κατάσταση αυτοί που διεκδικούσαν. Σε μια τάξη υπάρχει η διαφοροποίηση όχι μόνο σε επίπεδο 
προέλευσης αλλά και σε αυτό το θέμα (…)».    
 
Στη δραστηριότητα του παιχνιδιού ρόλων «Κάνε ένα βήμα μπροστά» (δεύτερη συνεδρία 
Α΄ κύκλου), όπως αναλύουμε και διεξοδικότερα στο Κεφ. 5.2, οι συμμετέχοντες λαμβάνουν μέρος 
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με μεγάλη συγκέντρωση, αν και απαιτείται από αυτούς να ταυτιστούν με ρόλους δύσκολους στην 
ερμηνεία, των οποίων πρέπει να  εφεύρουν και την καθημερινότητα.  Παρατηρούμε, ωστόσο, 
δυσκολία στην ερμηνεία ρόλων που απέχουν από την κοινωνική πραγματικότητα των 
συμμετεχόντων, καθώς και μια έντονα στερεοτυπική απόδοση των ρόλων. Πράγματι, το να βλέπει 
κάποιος μονοδιάστατα έναν χαρακτήρα προκαλεί εμπόδια στην απόδοσή του. Το στερεότυπο 
εμποδίζει να μπει κανείς στον ρόλο, να φανταστεί μια καθημερινότητα, μια ιστορία. Ο ηθοποιός 
βρίσκεται σε αμηχανία: το στερεότυπο δεν τρώει, δεν φοβάται, δεν επιθυμεί και, αν το κάνει, 
πρέπει να είναι οπωσδήποτε με προβληματικό τρόπο. Σε κάποια σχόλια συμμετεχόντων κατά τη 
διάρκεια της άσκησης κυριαρχεί πράγματι η προβληματικοποίηση του διαφορετικού. Επίσης, 
τόσο ο τρόπος που ορισμένοι συμμετέχοντες απαντούν όντας ακόμα σε ρόλο όσο και τα σχόλια 
που κάνουν εκτός ρόλου στη φάση του αναστοχασμού δείχνουν ότι η αντίληψη συχνά περιορίζεται 
στο δίπολο πλούσιος αλλά δυστυχισμένος (η κόρη του πρέσβη που παίρνει ψυχοφάρμακα), 
φτωχός αλλά αξιοπρεπής (η Ουκρανέζα που είναι περήφανη που πλένει πιάτα, η κόρη της 
πλύστρας που δουλεύει αξιοπρεπώς).  
Η στερεοτυπική δυϊστική θεώρηση των ανθρώπων είναι αντίστοιχα εκείνη που εμποδίζει 
την ενσυναίσθηση220. Μέσα από το παιχνίδι ρόλων οι συμμετέχοντες είχαν, όπως δήλωσαν, την 
ευκαιρία να  αναστοχαστούν για το πώς κατασκευάζονται τα στερεότυπα, για την ετερότητα, να 
καταλάβουν καλύτερα ορισμένες κατηγορίες ανθρώπων και να διευρύνουν τους ορίζοντές τους. 
Η Σ22 για να αποδώσει τον ρόλο της, έφερε στο νου της ανθρώπους που γνωρίζει, κάτι που της 
προξένησε όμως και δυσκολία: «Σ22: Προσπάθησα να μπω στον ρόλο της Αλβανίδας μητέρας, 
φέρνοντας στο μυαλό μου εικόνες από γονείς που έρχονται στο σχολείο. Μου ήταν δύσκολο.(...)». 
Ίσως αυτή να είναι μια δυσκολία που να προέρχεται ακριβώς από την προσπάθεια ξεπεράσματος 
του στερεοτύπου που έχει δημιουργηθεί για κάποιες κατηγορίες ανθρώπων. Αναρωτιούνται οι 
συμμετέχοντες για το πώς κατασκευάζονται τα στερεότυπα μέσα τους είτε για τους 
«επιτυχημένους» είτε για τους «αποτυχημένους» της κοινωνίας: «Σ2: Προσδιορίζουμε με έναν 
τρόπο τους άλλους, ιδιαίτερα αυτούς που είναι πιο πίσω, που δεν αντιστοιχεί στην πραγματικότητα. 
Μπορεί κάποιοι που βρέθηκαν πίσω, στην πραγματικότητα να έκαναν πολύ περισσότερα βήματα.». 
Αρκετοί συμμετέχοντες είπαν ότι η δραστηριότητα τους οδήγησε σε μεγαλύτερη ενσυναίσθηση 
και ρωγμή των στερεοτύπων: «Σ16: (...) αυτό που μου έχει μείνει από το ρόλο μου είναι η 
ενσυναίσθηση. Κατάλαβα πιο καλά την κατηγορία ανθρώπων που υποδυόμουν.» 
Ένα καινούργιο στοιχείο που προκύπτει αφορά τη βίωση της ετερότητας μέσα στην ίδια 
την ομάδα των εκπαιδευτικών και πώς αυτή οδηγεί τους συμμετέχοντες σε αλλαγές ως προς την 
αντίληψη της ετερότητας: «Σ4: Και αυτοπροσδιοριζόμαστε κιόλας μέσα από αυτό, ότι ο κόσμος μας 
                                                 
220 Βλ. κεφ. 5.2. 
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δεν είμαστε εμείς. Είναι και οι άλλοι.».  Στο τέλος του Α΄ κύκλου, κατά την αξιολόγηση, πολλοί 
συμμετέχοντες αρχίζουν να μιλούν για τη θετική  βίωση της διαφορετικότητας μέσα στην ίδια την 
ομάδα, κάτι που εντοπίζουν ολοένα και περισσότερο όσο το σεμινάριο εξελίσσεται:  
«Σ5: Θα φύγω με πολύ θετική σκέψη, με πολύ θετικό συναίσθημα, για να ξεκινήσω την εβδομάδα 
μου. Το ότι δεν είμαστε από τους ίδιους χώρους και τις ίδιες ειδικότητες, τελικά αυτή η 
διαφορετικότητα είναι πολύ μαγική, γιατί ο καθένας καταθέτει θέματα από τον δικό του χώρο και 
είναι πολύ ωραία γεύση, αν το αποδεχτείς τελικά αυτό. Παίρνεις μηνύματα από τους άλλους που σε 
βοηθούν στον προσωπικό σου αγώνα.» 
 
 Οι δραστηριότητες του Β΄ κύκλου στάθηκαν καθοριστικές ως προς την κατανόηση της 
λειτουργίας της ενσυναίσθησης ως ενός ενσώματου μηχανισμού αποδόμησης των 
στερεοτύπων221. Ανοίγει το πεδίο για την, ανώδυνη όσο το δυνατόν,  πρόκληση ρωγμών στις 
γνωστικές και αξιακές ακαμψίες που παρατηρήθηκαν ως προς την κατανόηση της ετερότητας. 
Μέσα από τη δραστηριότητα «Τα λεμόνια» (πρώτη συνεδρία Γ΄ κύκλου),222 η ομάδα οδηγείται σε 
κριτικό στοχασμό (Mezirow, 2007) σχετικά με τη φύση, την προέλευση και τη δυνατότητα 
επεξεργασίας και υπέρβασης των στερεοτύπων. Οι εκπαιδευτικοί συνειδητοποιούν μέσα από τη 
δραστηριότητα αυτή ότι η διαδικασία υπέρβασης των στερεοτύπων για τους άλλους συνδέεται με 
τη γνωριμία του άλλου και την αναγνώριση κομματιών του εαυτού στον άλλον. Αυτό συμβαίνει 
όταν μειώνεται η απόσταση με τον άλλον, όταν ο άλλος αποκτά όνομα, ιστορία, παρελθόν, όταν, 
δηλαδή, ο άλλος «προσωποποιείται».  
Ας παρακολουθήσουμε αναλυτικά πώς διεξήχθη η διαδικασία του κριτικού στοχασμού. 
Μετά το τέλος της άσκησης «Τα λεμόνια» και κατά τον αναστοχασμό που ακολούθησε, η 
εμψυχώτρια ρωτά: «Ε2: Τι σκοπό έχει αυτή η άσκηση; Τι διαφορά έχει η μία στήλη από την άλλη;» 
[Ενν. τη στήλη όπου σημειώθηκαν οι λέξεις που έρχονται αυθόρμητα στον νου των 
συμμετεχόντων βλέποντας τα λεμόνια και τη στήλη όπου σημειώθηκαν λέξεις κλειδιά από τις 
ιστορίες των λεμονιών που παρουσίασαν οι συμμετέχοντες].  Οι συμμετέχοντες εντοπίζουν τη 
διαφορά: 
 
«Σ2: Θα έλεγα ότι η πρώτη στήλη έχει τα στερεότυπα. Αυτά που έχουμε στο μυαλό μας το τι είναι το 
λεμόνι. Το εξαντλήσαμε κιόλας, ήμασταν αρκετά ανοιχτοί στα στερεότυπά μας, δεν ήμασταν πολύ 
κλειστοί. Στη δεύτερη στήλη με τις ιστορίες προσπαθήσαμε να δούμε πέρα από τα στερεότυπα».  
 
                                                 
221 Βλ. και κεφ. 5.2. 
222 την οποία καθοδήγησε η προσκεκλημένη Γλυκερία Αράπη , ως ειδική στη διαπολιτισμική εκπαίδευση (στο εξής ως Ε2) 
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 Στην ερώτηση της εμψυχώτριας «Ε2: Τι μεσολάβησε και ξεφύγαμε από τα στερεότυπα και πήγαμε 
στις άλλες ιδιότητες που ήταν κρυμμένες;» μιλούν για την οικειοποίηση ως αντίδοτο στην 
στερεοτυπική αντίληψη: 
 
«Σ22: Το κάναμε δικό μας.  
-Σ2: Στην αρχή που λέγαμε τα στερεότυπα, τα λεμόνια ήταν μακριά από εμάς, το ένα πάνω στο άλλο, 
σε απόσταση από εμάς.  
-Σ16: Μετά έγινε κομμάτι της ομάδας μας.» 
 
Οι συμμετέχοντες αναγνωρίζουν επίσης κομμάτια του εαυτού τους στις ιστορίες που 
αφηγήθηκαν για τα λεμόνια. Στη συνέχεια η ερώτηση γενικεύεται: «Ε2: Εάν δεν ήταν λεμόνι και 
ήταν άνθρωπος; Μπορείτε να σκεφτείτε ένα σημείο εκκίνησης, με στερεοτυπικές εικόνες, αλλά κάτι 
μεσολάβησε και μπήκανε κι άλλες εικόνες;» Οι συμμετέχοντες οδηγούνται σε παραλληλισμούς του 
παιχνιδιού με γεγονότα της πραγματικής τους ζωής:  
 
«Σ9: Εγώ έχω οκτώ χρόνια μια κοπέλα από την Αλβανία που καθαρίζει στο σπίτι. Ζει εδώ πολλά 
χρόνια. Και πολλές φορές, όταν πίνουμε τον καφέ μας, μιλάμε για τα παιδιά της, για το πώς ζούσε 
σε άσχημες συνθήκες. Δηλαδή, όταν συζητάς με τους ανθρώπους, βρίσκεις στοιχεία θετικά. Βρήκα 
ότι ο πατέρας μου ζούσε όπως ζούσε αυτή η κοπέλα. Τα παιδιά της όταν τα ρωτάνε ‘Θέλεις να πάτε 
στην Αλβανία;’ και αυτά λένε ‘Όχι’. 
 
Κάποιοι όμως συμμετέχοντες εντοπίζουν ότι πίσω από τα παραπάνω λεγόμενα κρύβεται 
εθνοκεντρική στάση και ρωτούν με ειρωνεία και κάπως επιθετικά «ΣΣ: Δεν έχει όνομα η 
Αλβανίδα;» Η εμψυχώτρια προσπαθεί να μετριάσει τον επιθετικό τόνο: «Ε2: Έτσι όπως το θέτετε 
σημασία έχει το ότι από τότε που ήρθατε σε επαφή με τον καφέ σταμάτησε να είναι Αλβανίδα 
καθαρίστρια και είναι η – το όνομά της; -Σ9: Ελευθερία». Και καταλήγουν: «Σ12: Δεν είναι ‘ο 
Μουσουλμάνος’, τους ονομάζουμε. Από τη στιγμή που έχουν ένα όνομα δεν τους φοβόμαστε 
ιδιαίτερα. Όταν λειτουργούμε γενικά ‘Οι Μουσουλμάνοι κάνουν αυτό ή οι Αλβανοί κάνουν αυτό’, 
τότε υπάρχουν φόβοι, υπάρχουν στερεότυπα». Φαίνεται ότι όλοι οι εκπαιδευτικοί συμφωνούν με το 
πλαίσιο αυτό. 
 Στη συνέχεια η συζήτηση περιστρέφεται γύρω από το γιατί δημιουργούνται τα 
στερεότυπα, και το τι κάνει ο εκπαιδευτικός για να τα επεξεργαστεί: 
  
«Σ8: Το στερεότυπο ως βίωμα και ως γνώση είναι κάτι που μας προστατεύει μέχρις ενός σημείου, 
εκτός και αν το γενικεύουμε αυθαίρετα, δηλαδή το να ξέρεις τι να περιμένεις από κάτι που έχεις 
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ζήσει, εάν έχω έναν εκπαιδευόμενο, π.χ., που δεν έχει ξαναπάει σε ελληνικό σχολείο, σίγουρα θα 
έχει προβλήματα στο δικό μου το μάθημα. Αυτό με κάνει να έχω εγρήγορση, αλλά πρέπει να είμαι 
έτοιμη να το καταρρίψω αυτόματα, εάν δεν ισχύει. Εάν δεν το καταρρίψω παρ’ όλη  την καινούργια 
γνώση, τότε το στερεότυπο γίνεται προκατάληψη.»  
Οι εκπαιδευτικοί συμφωνούν μέσα από τον κριτικό στοχασμό α) στο ότι τα στερεότυπα 
είναι μία διαδικασία του νου που προετοιμάζει τη συνάντηση με τους άλλους, και ότι πρέπει κανείς 
να είναι έτοιμος να τα υπερβεί και να αναθεωρήσει κατά τη συνάντηση, εάν δεν επιβεβαιωθούν, 
β) στην ανάγκη γνωριμίας και αναγνώρισης του άλλου ως προσώπου με ιστορική διάσταση και γ) 
στην ανάγκη επικοινωνίας για την αναδιοργάνωση της στερεοτυπικής αντίληψης.  
Τίθεται, όμως, το ζήτημα της κοινωνικής διάστασης του εκπαιδευτικού, εάν επιτρέπεται 
στον εκπαιδευτικό, ακόμα και αν λειτουργεί διαπολιτισμικά εντός σχολείου, να στερεοτυπεί εκτός 
τάξης ή αν πρέπει να τηρεί την ίδια στάση εκτός και εντός σχολείου:   
 
«Σ2: Σαν εκπαιδευτικοί δεν μας επιτρέπεται να έχουμε διαχωρισμούς. Δεν μπορεί να μπαίνει στην 
τάξη και να διακρίνει. Και δεν νομίζω ότι είναι κανείς από εδώ τουλάχιστον…. Εκτός τάξης 
ενδεχομένως να υπάρχουν. Εντός τάξης έχουμε συγκεκριμένους ανθρώπους, γνωρίζουμε, μιλάμε. 
Άσχετα με τη διαπολιτισμική εκπαίδευση, σαν εκπαιδευτικοί  αντιμετωπίζουμε μαθητές.» 
 
Αντιθέτως η Σ1 υπογραμμίζει την κοινωνική διάσταση του εκπαιδευτικού, τη συνέπεια με την 
οποία πρέπει να αναπτύσσει τον εαυτό του εντός και εκτός σχολείου: 
 
«Σ1: (...) όταν υπάρχει επικοινωνία, οι άνθρωποι έχουν την ευκαιρία να γνωρίσουν ό ένας τον 
άλλον. Δε θα συμβεί αυτό που είπατε, δηλαδή ο καθένας να γυρίσει κοντά στα στερεότυπά του, 
παρόλες τις «ενέσεις» διαπολιτισμικής προσέγγισης, όταν η επικοινωνία με τους ανθρώπους δεν 
περιχαρακώνεται στα πλαίσια ενός σεμιναρίου, όταν δημιουργούνται οι κοινωνικές συνθήκες να 
επικοινωνούν οι άνθρωποι.  Όταν η επικοινωνία γίνεται ‘Να πιώ τον καφέ μου’ ή ‘Να μιλήσω στο 
διάλειμμα με έναν διαφορετικό μαθητή’, αυτό είναι μια προσπάθεια, είναι στο πλαίσιο. Αυτό όμως 
θα έχει αποτέλεσμα όταν λαμβάνει χώρα κοινωνικά, όταν βρίσκονται αφορμές να συναντιόνται 
κοινωνικά οι άνθρωποι.»   
 
και η Σ21 φαίνεται να συμφωνεί με αυτή την άποψη:  
 
«Σ21: Αυτή τη στιγμή μας λέτε ότι καλώς ή κακώς έχουμε στερεότυπα. Όμως, όπως λέγαμε και το 
πρώτο Σ/Κ, μπορεί να βλέπουμε τους μαθητές μας ως μαθητές, αλλά το ρατσισμό μου εγώ θα τον 
καταλάβω εάν ο γιος μου μού φέρει μια Αλβανίδα να παντρευτεί. Στον χώρο του σχολείου είναι πιο 
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ουδέτερα τα πράγματα. Στο σπίτι μας πώς το αντιμετωπίζουμε. Εκεί πια δείχνω εάν είμαι 
διαπολιτισμική. Είναι φυσικό να έχω στερεότυπα, αλλά το σημαντικό είναι να το δουλέψω μέσα μου, 
να το αντιμετωπίσω.» 
 
Στην τελευταία συνεδρία, όπου η Ε2 ξεκαθαρίζει εννοιολογικά τις προσεγγίσεις της 
ετερότητας από τα διαφορετικά μοντέλα εκπαίδευσης, ξεκινά μια συζήτηση για τη σχολική 
εγκατάλειψη και τους Ρομά, κατά την οποία έχουμε σύγκρουση απόψεων ως προς το εάν φταίνε 
οι ίδιοι, η «ράτσα τους» ή το εκπαιδευτικό σύστημα, οι κοινωνικο-οικονομικές συνθήκες: 
 
«Σ2: Είχαμε δει ότι υπήρχαν τσιγγάνες στο μεταπτυχιακό, αλλά ήταν κόρες πολύ πλούσιων 
τσιγγάνων.  
– Ε2: Τι φταίει που χάνονται οι τσιγγάνοι από το εκπαιδευτικό και το επαγγελματικό περιβάλλον; 
Αυτό το απαντά η αντιρατσιστική.  
– Σ22: Είναι δικό τους το πρόβλημα. Είναι σπάνιος ο πατέρας τσιγγάνος.  
– Σ9: Κάτι δεν πρέπει να γίνει όμως; 
– Σ22: Είναι η ράτσα τους έτσι. 
– Σ16: Στην εποχή των γιαγιάδων μας αυτή ήταν η κατάσταση για τις γιαγιάδες μας, άρα δεν ήταν η 
ράτσα τους. Οι κοινωνικοοικονομικές συνθήκες είναι που οδηγούνε σε αυτό.  
– Σ14: Προσπαθούν και αυτοί να αλλάξουν. 
– Σ8: Πρέπει να δούμε τι γίνεται και μετά το σχολείο, στους νόμους, στους διορισμούς κ.λπ. 
– Σ21: Το πρόβλημα είναι κατά πόσο έναν τσιγγάνο θα τον προσελάμβανε ένας ιδιόκτητης και το 
ίδιο συνέβαινε και με άλλους, με τους φυλακισμένους ή παραδείγματα ανάπηρων.  
– Σ3: Εδώ να δούμε συνολικά στο εκπαιδευτικό σύστημα, Π.χ. οι Πανελλήνιες. (…)» 
   
Στη ρατσιστική άποψη της Σ22 («Είναι δικό τους το πρόβλημα», «Είναι η ράτσα τους έτσι») 
αντιπαρατίθεται το «Κάτι πρέπει να κάνουμε όμως» της Σ9, καθώς και η άποψη ότι είναι ζήτημα 
κοινωνικο-οικονομικών συνθηκών της Σ16, της Σ4 και του Σ2 και ότι είναι θέμα εκπαιδευτικού 
συστήματος της Σ3. Οι Σ8 και Σ21 αναρωτιούνται πώς θα αντιμετωπίσουν οι μαθητές αυτοί τον 
κοινωνικό ρατσισμό εκτός σχολείου, στην αγορά εργασίας. Φαίνεται, δηλαδή, ότι οι ρατσιστικές 
στάσεις συνεχίζουν να υπάρχουν σε κάποιους, αν και τα επιχειρήματα των αντίθετων απόψεων 
έχουν πλέον πληθύνει και έχουν ισχυροποιηθεί θεωρητικά.  
Παρατηρούμε ότι τα στεγανά έναντι των άλλων (των αλλοδαπών μαθητών, των Βόρειων, 
των Ρομά) που αναδείχτηκαν στην αρχή, με τη διεύρυνση της έννοιας της ετερότητας σε επίπεδο 
γνώσεων και στάσεων έχουν ήδη γίνει αντικείμενο επεξεργασίας και κριτικής αναθεώρησης. Ο 
λόγος των συμμετεχόντων είναι πράγματι κατά τον τελευταίο κύκλο και κατά τις συνεντεύξεις 
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πολύ πιο προσεκτικός και καλοπροαίρετα υποψιασμένος. Ακόμα και εκείνα τα στεγανά που 
φάνηκε να αντιστέκονται μέχρι τέλους, θα εμφανιστούν αργότερα στις συνεντεύξεις περισσότερο 
ως ερωτηματικά παρά ως βεβαιότητες. 
 
   5.1.3. Ευρήματα μετά το τέλος του προγράμματος σχετικά με τη διαπολιτισμική 
κοσμοθεώρηση 
 
 Γνώσεις και στάσεις σχετικά με τη διαπολιτισμική προσέγγιση στην εκπαίδευση και τον 
διαπολιτισμικά ικανό εκπαιδευτικό (ΥΚ 1-3). Οι συμμετέχοντες, όταν ερωτώνται τι πήραν από 
το σεμινάριο, αναφέρουν αλλαγή ως προς το γνωστικό τους επίπεδο σε σχέση με την αντίληψή 
τους για τον Δ.Ι.Ε. Στην ερώτηση στο τελικό ερωτηματολόγιο «Πώς αντιλαμβάνεστε τον Δ.Ι.Ε.;»: 
 
«Σίγουρα πολύ διαφορετικά από τον τρόπο που τον αντιλαμβανόμουν πριν το σεμινάριο. Μπόρεσα 
να διαχωρίσω λίγο την έννοια της πολυπολιτισμικής και διαπολιτισμικής τάξης και πως μπορεί να 
σταθεί ένας ικανός δάσκαλος μέσα σε αυτή.» (ΕΡ. 1) 
 
«Διαπολιτισμικά ικανό θα χαρακτήριζα πλέον εκείνον τον εκπαιδευτικό που θα παρείχε στην τάξη 
του ένα κλίμα αποδοχής, ασφάλειας και εμπιστοσύνης προς όλους. Που θα αναγνώριζε τη 
διαφορετικότητα και θα τη σεβόταν και θα τη χειριζόταν ανάλογα με την ωριμότητα της ομάδας» 
(Ερ. 20) 
 
Στις τελικές συνεντεύξεις εντοπίζουν οι ίδιοι ότι βρίσκονταν στο επίπεδο της ασυνείδητης 
ανικανότητας κατά την έναρξη του προγράμματος, ότι δεν διέθεταν τις απαραίτητες γνώσεις για 
το τι είναι ο διαπολιτισμικά ικανός εκπαιδευτικός και ότι δεν γνώριζαν ότι δεν το γνώριζαν: 
 
«Σ3: Και για το διαπολιτισμικά ικανό, τώρα στο τέλος κατάλαβα τι  καθιστά κάποιον διαπολιτισμικά 
ικανό, και είναι πάρα πολύ δύσκολο θέμα και για να το κάνει κανείς, τελικά συνειδητοποίησα ότι 
θέλει πολύ ψάξιμο μέσα του και θα μου άρεσε να το κάνω, για να μπω στη διαδικασία. Έχει πολύ 
ενδιαφέρον τελικά. Το περίμενα πιο αυτονόητο και σκεφτόμουνα αυτό που έγραψα την πρώτη μέρα 
για τα διαπολιτισμικά και τώρα στο τέλος του σεμιναρίου, λέω, δεν έχουν καμία σχέση αυτά που 
συνειδητοποίησα με αυτά που νόμιζα ότι είναι, έχω αλλάξει εντελώς λογική πάνω σε αυτό. Καμία 
σχέση. Ότι έγραψα είναι Χ εντελώς, δε συμφωνώ τελικά.» 
 
Τη γνωστική αυτή διαδικασία η Σ24 την παρομοιάζει με ένα λουλούδι, στο οποίο προστίθενται 
μέρα με τη μέρα γνώσεις, μάθηση και κατανόηση σαν πέταλα, κοτσάνια, φύλλα. Έχει ενδιαφέρον 
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ότι η γνώση είναι μέρος του ίδιου του λουλουδιού, δεν προέρχεται από έναν εξωτερικό παράγοντα 
και ότι προέρχεται από τον ίδιο τον συμμετέχοντα και την ομάδα, όχι από κάποιον «εισηγητή»: 
 
«Σ24: [στον «χάρτη του εργαστηρίου» ] έχω παρουσιάσει εμάς που συμμετείχαμε στο σεμινάριο ως 
μια μαργαρίτα, η οποία ξεκινάει με ένα πεταλάκι και, μέρα με τη μέρα, σταδιακά, μέσα από το 
σεμινάριο, βάζει και ένα επιπλέον πεταλάκι, δηλαδή ένα λιθαράκι σε αυτά που μαθαίνει. Κάθε μέρα, 
δηλαδή, μαθαίνει κάτι καινούριο και καταλήγει να είναι ένα δέντρο με 7 φυλλαράκια με κοτσανάκια 
με φύλλα και όλα. (…) Την πρώτη μέρα είμαστε με ένα πέταλο, δηλαδή ήρθαμε στο σεμινάριο χωρίς 
να ξέρουμε ας πούμε τι μας περιμένει ή τι θα δούμε ή τι είναι ο διαπολιτισμικά ικανός εκπαιδευτικός. 
Δηλαδή απλά ως εμπειρία, ήρθαμε να δούμε πώς ξεκινάει το σεμινάριο και τι θα δούμε στη πορεία.  
Στη συνέχεια, στο τέλος ας πούμε της πρώτης μέρας, βάλαμε, ας πούμε, το πρώτο πεταλάκι, όπου 
είναι ότι κατανοήσαμε τι είναι ο διαπολιτισμικά ικανός, πώς τον αισθανόμαστε εμείς και πώς τον 
βλέπουν οι άλλοι συνάδελφοι (…). Κάθε μέρα δηλαδή μαθαίναμε και κάτι επιπλέον.» 
  
Για την Σ17 η κατάκτηση της νέας γνώσης, παρά τον αρχικό της φόβο, δεν είναι μία ανιαρή 
υπόθεση:  
 
«Σ17: Και μετά από λίγο μπαίνουμε μέσα και πρέπει να συμπληρώσουμε το ερωτηματολόγιο. Λέω 
‘Ωχ’, -με άγχωσε- ‘και να σκεφτώ 9 η ώρα το πρωί τι είναι ο διαπολιτισμικά ικανός  εκπαιδευτικός’, 
που να σου πω την αλήθεια δεν ήξερα τι είναι, γιατί ήξερα τι είναι ο πολυπολιτισμικά 
ευαισθητοποιημένος εκπαιδευτικός, γιατί και στην ξενόγλωσση εκπαίδευση η πολυπολιτισμικότητα 
είναι μια αρχή πάρα πολύ διαδεδομένη (…). Μου άρεσε που έμαθα εντελώς καινούργια πράγματα, 
δεν τα είχα ξαναδεί ποτέ και μου άρεσε που είδα άλλες εκδοχές πραγμάτων που είχα μάθει, δηλαδή 
δεν βαρέθηκα ούτε μια στιγμή, ούτε είπα ‘Ωχ, αυτό το έχω ξανακάνει’. Είπα, ‘Κοίτα και κάτι άλλο 
που μπορώ να βάλω.’».  
 
Η άποψή τους για το ποιος είναι ο Δ.Ι.Ε. συνδέεται πλέον με την αντίληψη για το πώς ο 
πολιτισμός παίζει ρόλο στη διαμόρφωση σχέσεων ισχύος μέσα σε μια ομάδα. Φαίνεται να περνούν 
από την αντισταθμιστική στην πολυπολιτισμική προσέγγιση και από την αντιρατσιστική στην 
διαπολιτισμική προσέγγιση, κατανοώντας πλήρως τις διαφορές: 
 
«Σ11:  Το πιο κυρίαρχο για  τον Δ.Ι.Ε. είναι ότι πρέπει να είσαι ανοιχτός, να έχεις εποπτεία και να 
νιώθεις ανά πάσα στιγμή τι συμβαίνει στην τάξη, γιατί υπάρχουν εντάσεις, γιατί κάποιοι είναι 
κατώτεροι και γιατί άλλοι υπερισχύουν. Το διαπολιτισμικά ικανός είναι εξαιρετικά σημαντικό, αλλά 
και παλιότερα που δεν υπήρχε το ζήτημα της πολυπολιτισμικότητας, δεν μπορούσαν οι εκπαιδευτικοί 
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να αντιληφθούν ότι κάποιοι μπαίνουν στο περιθώριο εξαιτίας μιας διαφορετικότητας. Είναι μια 
ιστορία που υπήρχε πάντα. Χρειάζεται μια διαύγεια, ένας έλεγχος της τάξης και να διακρίνεις ποιοι 
κυριαρχούν, ποιοι είναι τα μαύρα πρόβατα και να προσπαθήσεις να κρατάς μια ισορροπία, χωρίς 
να ρίξεις κανέναν, ούτε τον πιο δυνατό. (…) Επίσης κατάλαβα ότι δεν έχει πάντα δίκιο π.χ. ο 
Αλβανός μαθητής. Αποστασιοποιήθηκα από το αντιρατσιστικό και συνειδητοποίησα ότι το ζήτημα 
είναι πώς μπορείς να χειριστείς όλη την ομάδα, όλα τα παιδιά, όχι μόνο αυτά που έχουν διαφορετική 
κουλτούρα από εσένα.» 
 
Η στάση των συμμετεχόντων έχει αλλάξει συγκριτικά με τη στάση που είχαν στην αρχή, 
όταν  υποστηριζόταν από αρκετούς ότι στο παρελθόν, όταν δεν υπήρχε πολυπολιτισμικότητα, δεν 
χρειαζόταν και δεν ήταν δυνατόν να είναι διαπολιτισμικά ικανοί οι εκπαιδευτικοί. Η έννοια της 
διαπολιτισμικής ικανότητας ευρύνεται και δεν περιορίζεται μόνο στη διαχείριση των εθνοτικά 
διαφορετικών μαθητών. Μιλούν πλέον για ομάδα μαθητών και όχι για τους αλλοδαπούς μαθητές. 
Επιπλέον, μπαίνουν ζητήματα συνειδητής επιλογής εκπαιδευτικού παραδείγματος, που απαιτεί 
αλλαγή του ρόλου του εκπαιδευτικού, ο οποίος πρέπει να διαθέτει δεξιότητες ευελιξίας, 
ενσυναίσθησης και ενεργητικής ακρόασης. Η διαπολιτισμική εκπαίδευση παύει να αποτελεί 
απλώς θέμα καλών προθέσεων και θεωρείται ως  πιο βαθύ και πιο ουσιαστικό ζήτημα, που 
χρειάζεται επεξεργασία σε όλα τα επίπεδα: 
 
«Σ22: Εσύ μας βάθυνες. Εκεί  που λέμε παίζουμε ωραία και καλά, έγινε βαθύ, εκεί που κάναμε το 
‘Χάρτη της ζωής’, το ‘Κρεμμύδι’. (…) Πιστεύω ότι λίγο το αντιμετωπίζουμε, ναι, καλοπροαίρετα, 
αλλά κάπου πιο επιφανειακά. Λίγο μέσα στην ομάδα, μες το πρόγραμμα μέσα σε όλα αυτά  δίνουμε 
έτοιμες λύσεις, δεν πολυδουλεύουμε. (…)Είπα να το δουλέψω όλο και πιο πολύ, αλλά κάποια στιγμή 
το χάνω. Τις ουσιαστικές ομάδες, όχι την ομάδα  για να παίξουμε και να κάνουμε (…)». 
 
Σε πλήρη αντιδιαστολή με την έναρξη του σεμιναρίου, οι συμμετέχοντες εμπλέκουν τώρα τον 
εαυτό τους: «Σ24: Την πρώτη μέρα είχα έρθει ως παρατηρητής, να δω τι γίνεται. Στη συνέχεια μου 
αναπτύχθηκε η ομαδικότητα, η αρμονία μετά, η συνεργασία με την ομάδα, η αλληλοκατανόηση, ο 
αλληλοσεβασμός.» Συνειδητοποιούν τον διαρκή αγώνα σε προσωπικό επίπεδο για την κατάκτηση 
της διαπολιτισμικής ικανότητας και μιλούν για την ανάγκη ύπαρξης των πολλαπλών οπτικών στη 
θέαση της πραγματικότητας και την ικανότητα ευελιξίας του Δ.Ι.Ε., για να αναπτύσσει 
πλαισιωμένη και αναστοχαστική δράση: 
 
 «Σ4: Ξέρεις, τα βλέπεις όλα αυτά και λες ότι τελικά δεν υπάρχει ούτε τίποτα flat ούτε ολόκληρη 
αλήθεια, ούτε μπορείς να είσαι απόλυτα δημοκρατικός. Πάντα θα κάνεις λάθος, απλά κοιτάς να 
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κάνεις πάντα το μικρότερο σφάλμα για τους περισσότερους. Αυτό. Ήταν πολλά αυτά που πήρα. Σε 
πολλά επίπεδα (…). Δηλαδή και σε αυτό που παίξαμε με τον Κλήδωνα, αλλά τώρα που το 
ξαναείδαμε, ας πούμε. Η δασκάλα έκανε την αλλαγή και τελικά αυτή η αλλαγή προκάλεσε, ας πούμε, 
μια ολόκληρη φασαρία σε ένα σπίτι, σε μια κοπέλα που της άλλαξε μια ολόκληρη κοσμοθεωρία. (…). 
Άρα δεν υπάρχει δίκιο. Υπάρχει στιγμή, τη βιώνεις και προσπαθείς ας πούμε αυτό να το δουλεύεις, 
δεν ξέρω, και να συζητάς.» 
 
Αναφέρουν συχνά τη σύζευξη γνώσης, στάσης και συμπεριφοράς αλλά και την ικανότητα 
αξιολόγησης μέσα σε πλαίσιο (Miltenburg & Surian, 2002, σ. 18), δηλαδή την ικανότητα να κάνει 
κανείς αξιολογήσεις και ηθικές επιλογές σε συγκεκριμένα πλαίσια αναφοράς. Βλέπουν πλέον τον 
εαυτό τους σε μια διαδικασία αναθεώρησης στάσεων και ενεργούς επιδίωξης νέας γνώσης, 
φαίνεται δηλαδή ότι οι περισσότεροι στο τέλος του προγράμματος βρίσκονται σε ένα στάδιο 
συνειδητής ικανότητας (Ting-Τoomey & Chung, 2005, σ. 19-21): «Σ5: Και αισθάνεσαι λίγο 
παραπάνω καταρτισμένος... είδες πράγματα, άκουσες πράγματα από άλλους, οπότε λίγο, ξέρεις, 
αναθεωρείς κάποιες απόψεις, επαναπροσδιορίζεις την πορεία σου, λες ‘Να είμαι λίγο πιο 
επιλεκτικός εκεί, να αφήνω άλλα περιθώρια εδώ’...». Και στην ερώτηση Α2 του τελικού 
ερωτηματολογίου «Ποιες πτυχές του Δ.Ι.Ε. θεωρείτε ότι είχατε την ευκαιρία να καλλιεργήσετε 
στο σεμινάριο;»: 
 
«Τη θεωρητική και πρακτική εμβάθυνση στις ατομικές και συλλογικές δομές ταυτότητας. 
Μεγαλύτερη ικανότητα ανάπτυξης δεξιοτήτων για την υλοποίηση της «πολυπολιτισμικής» γνώσης 
σε πρακτικές και συμπεριφορές κατά τη διδ/λία στην τάξη αλλά και για το σύνολο των μαθητών της 
σχολικής μονάδας. Μεγαλύτερη σιγουριά στο να διαχειριστώ τη διαφορετικότητα και να αξιολογήσω 
τη συμπεριφορά των άλλων με βάση το δικό τους πλαίσιο αναφοράς.» (Ερ. 9). 
 
Η αντίληψη του Δ.Ι.Ε. είναι πλέον πολύ ευρύτερη από ότι ήταν στην έναρξη, υπερβαίνει  
τις καλές προθέσεις και τα συγκεκριμένα εργαλεία τις «έτοιμες λύσεις») για τη διαχείριση των 
αλλοδαπών μαθητών και αγγίζει όλες τις πτυχές της Δ.Ι.: τις συγκεκριμένες δεξιότητες και 
εκπαιδευτικές συμπεριφορές, τις στάσεις και τις γνώσεις, την αίσθηση ενδυνάμωσης, τη θεωρία 
και την πράξη, την απεύθυνση σε όλον τον μαθητικό πληθυσμό ως ομάδα με την ταυτόχρονη 
εμπλοκή και των ίδιων των εκπαιδευτικών στη διαδικασία μετασχηματισμού. 
 
Γνώσεις και στάσεις σχετικά με την ταυτότητα (ΥΚ 1-1). Μέσα από τη διαδικασία του 
κριτικού στοχασμού, φαίνεται ότι οι συμμετέχοντες συνειδητοποίησαν «τη θεωρητική και 
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πρακτική εμβάθυνση στις ατομικές και συλλογικές δομές ταυτότητας» (Τελ. Ερ. 9) και οδηγήθηκαν 
στην κατανόηση της ευμετάβλητης και ευέλικτης φύσης της ταυτότητας: 
 
«Σ8: Από την άλλη είχα ένα πρόβλημα με την ταυτότητα, αλλά, εντάξει, το έλυσα. Πιστεύω ότι 
καταλήξαμε όλοι στο ότι κουβαλάμε τελικά και προβάλλουμε ό,τι θέλουμε. Εκεί καταλήξαμε. Είδα 
ότι ενώ λέγαμε πράγματα που τα λέγαμε δεδομένα στη στιγμή, τελικά τα ανατρέψαμε. Εάν τα είχαμε 
κρατήσει δεδομένα, επειδή μια θεωρία μας το υπαγόρευε, δεν θα τα αποδεχόμουνα καθόλου.» 
 
Οι συμμετέχοντες διαπιστώνουν ότι καλλιέργησαν τις δεξιότητες της αυτοπαρατήρησης, της 
αυτογνωσίας, της αλλαγής οπτικής για τον εαυτό, μέσα από μια διαδικασία συναισθηματικής και 
σωματικής αυτεπίγνωσης, που αποτελεί ίσως την προϋπόθεση και για την πολιτισμική 
αυτεπίγνωση223: 
 
«Σ18: Ως προς εμένα, εγώ προσωπικά, με είδα, με τσέκαρα, με παρατήρησα σε όλες τις 
δραστηριότητες.» 
 «Σ4: Την ενσυναίσθηση και την αυτογνωσία. Πολύ σημαντικό. Το είχα σε ένα βαθμό, πιστεύω το 
καλλιέργησα πολύ περισσότερο. Και η αυτογνωσία της ζωής, ο ‘Χάρτης της ζωής’ ήταν καταλυτικός 
για μένα για αυτό που είμαι τώρα. Πολύ σημαντικό. Και το ‘Κρεμμύδι’ και η ταυτότητα. Να σου πω 
το ποίημα που έγραψα στο ‘Κρεμμύδι’; Γιατί είχε πλάκα που το διάβασα στα παιδιά. 
Το κρεμμύδι της ζωής μου 
τα συντρίμμια της ψυχής μου 
βγαίνουν όλα ένα ένα  
και όλα οδηγούν σε μένα.» 
«Σ14: Και νομίζω ότι συνειδητοποίησα και πράγματα για τον εαυτό μου, πού βρίσκομαι τώρα. Πολύ 
σημαντικό. Το κατάλαβα και από τον Χάρτη βέβαια.» 
«Σ3 Αυτό που έχω κάνει [στο σχέδιο] είναι ο εαυτός μου και ότι μέσα από τις ασκήσεις, και μέσα 
από την κουβέντα βασικά, γιατί  τις ασκήσεις τις είχα ξανακάνει, η κουβέντα και η επικοινωνία μου 
έβγαλε τον εαυτό  μου,  ο οποίος βγαίνει μέσα από την ψυχή μου (…) και αυτό συνέχισε να 
μεγαλώνει, όσο περνάνε οι μέρες να γίνεται πιο έντονο.» 
 
Η οικεία ταυτότητα βιώνεται πλέον από πολλούς ως κάτι περισσότερο προσωπικό, ευμετάβλητο 
και εξαρτημένο από το πλαίσιο, πράγμα το οποίο ανακάλυψαν μέσα από τις δραστηριότητες που 
στόχευαν στον αυτοπροσδιορισμό: 
                                                 
223Βλ. και κεφ. 5.2.  
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«Σ17: Πιστεύω ότι αυτό που μας συνέβη γενικότερα είναι η διαδικασία αυτή που περίγραψε η Ε2 με 
το λεμόνι, ότι ήμασταν κάπως έτσι, η στήλη που έκανε με τα στερεότυπα, ξέρω εγώ. Ξινοί και 
λεμονανθοί και λεμονοδάση και όλα αυτά, και μετά φύγαμε από όλες αυτές τις ιδιότητες και γίναμε 
αυτοί που είμαστε πραγματικά και κάπως… δηλαδή εδώ βλέπεις [δείχνει στο σχέδιο που έχει 
φτιάξει] είμαστε όλοι χαρούμενοι, που αυτό είναι λίγο ιδεατό, έτσι; Δηλαδή, μπορεί σε κάποιους να 
παρέμειναν τα ερωτηματικά, η οργή ή  οτιδήποτε ή ο θυμός ή η απορία, μπορεί και κάποιοι να είναι 
απορημένοι ή  νυσταγμένοι ή οτιδήποτε, αλλά εγώ αισθάνθηκα ότι για μια στιγμή έστω το πετύχαμε 
αυτό που όλοι θέλαμε, τη διαπολιτισμικότητα (…)» 
  
 Μέσα από τη διάδραση, οι ταυτότητες συνειδητοποιήθηκαν, έγιναν αποδεκτές και 
αλληλοεπέδρασαν. Σε μια διαδικασία ώσμωσης βίωσαν σε πρώτο πρόσωπο «για μια στιγμή έστω» 
το τι μπορεί να σημαίνει η διαπολιτισμικότητα σε μία ομάδα. 
 
Γνώσεις και στάσεις σχετικά με την ετερότητα (ΥΚ 1-2). Οι ρατσιστικές αντιλήψεις και 
τα στερεότυπα για την ετερότητα που αναδείχτηκαν κατά τη διάρκεια του σεμιναρίου  θίχτηκαν 
και στις συνεντεύξεις των συμμετεχόντων. Μία συμμετέχουσα εντοπίζει στο  τελικό 
ερωτηματολόγιο, ότι παρά τις ενδελεχείς συζητήσεις, κάποιοι συνέχισαν να διακατέχονται από 
ρατσιστικές απόψεις: 
 
«Στην τελευταία συνάντηση [δεύτερη συνεδρία Γ΄ κύκλου] μού έμεινε μια γεύση ότι κάποιοι 
συμμετέχοντες διατήρησαν στοιχεία ρατσιστικών συμπεριφορών. Ίσως με ενόχλησε γιατί  σε σχέση 
με τα όσα πήρα από το σεμινάριο θεωρώ ότι ήταν πολύ ξεκάθαρα δοσμένα όλα και ορθότατα 
σχεδιασμένα. Από την άλλη ήταν αληθινή συμπεριφορά (την απορρίπτω, μα ίσως ήταν αναμενόμενο 
για αυτούς που την επέδειξαν).» (Ερ. 24) 
  
H Σ22 θέτει ξανά, όπως και στις συνεδρίες, το ερώτημα στον εαυτό της εάν ο 
εκπαιδευτικός ως άνθρωπος πρέπει να κρατά την ίδια στάση έναντι της ετερότητας συνολικά εντός 
και εκτός σχολείου,  με άλλα λόγια, εάν η ίδια και οι άλλοι συμμετέχοντες μιλούν ως εκπαιδευτικοί 
για την καταπολέμηση των ρατσιστικών αντιλήψεων, αλλά εκτός αυτού του πλαισίου συνεχίζουν 
να είναι ρατσιστές: 
 
«Σ22:  (…) όλοι δηλαδή μέσα μας ... είμαστε σωστοί, δηλαδή, πραγματικά βλέπουμε τον άλλον  ίσο; 
Μπορώ εγώ να παντρευτώ έναν Αλβανό; Μπορώ να παντρευτώ ή να δεχτώ το παιδί μου - εγώ είμαι 
παντρεμένη - εάν μου φέρει κάποιο άτομο με ειδικές ανάγκες  και θέλει να το παντρευτεί; Όταν το 
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βλέπω έξω, το βλέπω ιδανικό και λέω ‘Μπράβο πολύ ωραία!’. Εγώ μπορώ να το κάνω; Οπότε δεν 
είμαι σωστή. Θα μου είναι δύσκολο. Κάπου, δηλαδή, βάζω αυτό ότι μην επαναπαύομαι να λέω ‘Τι 
ωραία, τι καλά,  εγώ είμαι ένα άτομο ξεχωριστό και ψάχνομαι και κάνω και τι καλά’, γιατί δεν είμαι 
μέσα μου. Μέσα μου έχω πάρα πολλά που δεν είναι ...που τα πολεμάω βέβαια, προσπαθώ. (…). 
Οπότε σημαίνει ότι δεν τους βλέπω τους ανθρώπους όλους ίσους και ‘Τι καλά και τι ωραία και τα 
στερεότυπα τα έχω σπάσει μέσα μου.’ Κάπου με αυτό έφυγα. Μετά όμως αφέθηκα την άλλη μέρα 
στο παιχνίδι να παίξω καλά, να περάσω καλά με την ομάδα, ζεστασιά στα μάτια όλων. Ενώ στην 
αρχή ακόμα τους έψαχνα, κοίταγα, έλεγα, ‘Είναι αληθινός; Είμαστε όλοι βαθιά μέσα μας σωστοί; 
Δεν μπορούμε να είμαστε σωστοί. Έχουμε τα λάθη μας όλοι.’» 
 
Παρατηρούμε ότι το άγχος της «πολιτικής ορθότητας», «να μην φανούμε ρατσιστές» και της 
καχυποψίας έναντι των άλλων, έχει δώσει τη θέση του στην ψύχραιμη διαδικασία του συλλογικού 
αναστοχασμού και της αυτεπίγνωσης. Βρισκόμαστε, δηλαδή, στην περιοχή του εθνοσχετικισμού, 
σύμφωνα με την κλίμακα του Bennett. 
H έννοια της ετερότητας φαίνεται ότι έχει διευρυνθεί για τους συμμετέχοντες σε σχέση με 
την αρχική τους αντίληψη. Η Σ11 υπογραμμίζει ότι κατανόησε ότι οι εκπαιδευτικοί πρέπει να 
λειτουργούν διαπολιτισμικά ανεξάρτητα από την ύπαρξη ή όχι ξένων μαθητών στην τάξη, 
διευρύνοντας τον ορισμό της ετερότητας και κινούμενη προς μια περισσότερο εθνοσχετικιστική 
στάση: 
 
«Σ11: (….) Χρειάζεται μια διαύγεια, ένας έλεγχος της τάξης και να διακρίνεις ποιοι κυριαρχούν, 
ποιοι είναι τα μαύρα πρόβατα και να προσπαθήσεις να κρατάς μια ισορροπία, χωρίς να ρίξεις 
κανέναν, ούτε τον πιο δυνατό. (…) Επίσης κατάλαβα ότι δεν έχει πάντα δίκιο π.χ. ο Αλβανός 
μαθητής. Αποστασιοποιήθηκα από το αντιρατσιστικό, και συνειδητοποίησα ότι το ζήτημα είναι πώς 
μπορείς να χειριστείς όλη την ομάδα, όλα τα παιδιά, όχι μόνο αυτά που έχουν διαφορετική 
κουλτούρα από εσένα.» 
 
Τελικά, σύμφωνα με τα λεγόμενα πολλών συμμετεχόντων στις συνεντεύξεις τους, η 
ομάδα, οδηγήθηκε στην κατανόηση της ευρείας έννοιας της ετερότητας και της 
διαπολιτισμικότητας μέσα από τη διαπολιτισμική της πορεία, μέσα από την συνύπαρξη των 
ετεροτήτων στην ίδια την ομάδα, και από τη σταδιακή κατάκτηση της επικοινωνίας. Η ομάδα 
οδηγήθηκε εν τέλει στην εκτίμηση της βιωματικής διαδικασίας της μάθησης, καταλήγοντας στο 
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«ό,τι βιώνουμε, το κάνουμε καλύτερα». Η συνειδητοποίηση αυτή αποτελεί ίσως και την πιο 
σημαντική ένδειξη μετασχηματισμού224:  
 
«Σ4: Να σου πω πώς βίωσα το διαπολιτισμικό αυτό το σαββατοκύριακο. Με τη διαφορετικότητα 
των απόψεων που είδα. Από τους ανθρώπους που ήμασταν ίδιας φυλής,  ίδιας εθνικότητας, ιδίου 
χρώματος, σχεδόν οι ίδιες ειδικότητες, σχεδόν οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί και είδα πώς σε αυτούς 
τους ανθρώπους μπορείς να βρεις ενδιαφέρουσες απόψεις και να εμπλουτιστείς εσύ. Δηλαδή, και 
ενώ στην αρχή μπορεί να υπήρχε με κάποιους - δεν θα το πω εχθρικότητα – απλά, ξέρεις, όχι χημεία. 
Αυτό θα πω. Όχι χημεία. Ότι κάποιος μπορεί να μην σου κάθεται καλά από την εμφάνισή του. 
Μπορεί να μην σου κάθεται καλά από το πώς στέκεται, από κάτι που θα πει. Πώς μετά όλο αυτό 
ανατρέπεται και έρχεται και δένει μέσα από αυτά τα παιχνίδια και από τον ρόλο που μπορεί ο 
καθένας μέσα σε μια δεδομένη στιγμή να πάρει, να σε ξεμπλοκάρει από κάτι, από οτιδήποτε και μετά 
να αλλάξεις εντελώς. Δηλαδή, εγώ το βίωσα έτσι. Μέσα από αυτήν την ομάδα. Δεν χρειάστηκε 
δηλαδή να βάλουμε τον ξένο μέσα. Και μου φάνηκε πάρα πολύ ωραίο. Δηλαδή το θεώρησα 
λυτρωτικό και για μένα ψυχολογικά και για αυτό που είχα να προσφέρω στην ομάδα ίσως. Δηλαδή 
και πήρα και έδωσα(…).»  
«Σ9: Το ότι βρέθηκα με διαφορετικά άτομα που δεν ήξερα κι ήταν πρώτη φορά που τα έβλεπα, 
ένιωσα ότι μπορώ να τα πλησιάσω, ένιωσα καλά από την πρώτη στιγμή. Για κάποια άλλα έβαλα ένα 
Χ. Και τα είδα από μακριά, έτσι με ένα τουπέ, με κάτι. Βέβαια στην πορεία και μέσα από τις 
συζητήσεις που κάναμε, σε κάποια κατάλαβα ότι θα μπορούσα να ταιριάξω και να κάνω ακόμα και 
παρέα μαζί τους. Και να κάνω και μαζί τους θεατρικό παιχνίδι. (…) Εξελίχθηκα δηλαδή. (…). Και 
κατάλαβα και βίωσα τη διαφορετικότητα και μπορώ καλύτερα να τη δουλέψω και μες στη τάξη. Να 
δεχτώ τη διαφορετικότητα των παιδιών, επειδή τη βίωσα εγώ. (…) θεωρώ λοιπόν ότι ό,τι βιώνουμε 
μπορούμε να το κάνουμε καλύτερα.» 
«Σ21: Είχαμε συζήτηση. Eγώ μετά από τη συζήτηση κατανόησα την προσωπικότητα των άλλων. 
Υπήρχε ένα ευχάριστο κλίμα που μου άρεσε και με παρότρυνε να έρχομαι και να προσπαθώ και να 
αναζητώ...Βέβαια είχαμε διαφωνία, είχαμε όμως και αφομοίωση ιδεών και σκέψεων, δηλαδή δεν 
φτάσαμε στα άκρα της διαφωνίας να έχουμε άσχημο κλίμα. Και αποδοχή απόψεων, μετά δηλαδή στο 
θέμα των ταυτοτήτων, υπήρξε αποδοχή των απόψεων αυτών που έλεγαν κάτι διαφορετικό από τη 
συνάδελφο.» 
 
Μέσα από την κατανόηση της διαφορετικότητας της ομάδας διευρύνεται ο ορισμός της 
ετερότητας, χωρίς να «βάλουμε τον ξένο μέσα», χωρίς να υπάρχει εθνοτική διαφορά. Η 
                                                 
224 Παραθέτουμε εδώ ορισμένα μεγάλα ενδεικτικά αποσπάσματα ώστε να φανεί η δομή της επαναλαμβανόμενης στις 
περισσότερες συνεντεύξεις ιδέας της μάθησης μέσω του βιώματος. 
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ανεκτικότητα προς το διαφορετικό αναφέρθηκε συχνά ως μια ικανότητα που καλλιεργήθηκε: 
«Σ12: Καλλιέργησα (…) την ανεκτικότητα για τους άλλους ανθρώπους που δεν έχουν τις ίδιες 
απόψεις με μένα». Εγινε συνειδητή η ετερότητα ως προς τις απόψεις και τις κοσμοθεωρήσεις, 
ακόμα και ως προς τον βαθμό της ευελιξίας που έχει κάποιος σε σχέση με την αλλαγή του 
προγράμματος: 
 
«Σ4: Να, βλέπεις κι εδώ αυτό το διαφορετικό, πώς οι δύο κοπέλες η Σ9 και η Σ22 που εκεί τις 
βλέπεις ήταν κάθετες και είπαν ‘Να μην φύγουμε από το πρόγραμμα’. Να το το διαφορετικό. Ενώ 
για μένα το πρόγραμμα είναι για να καταπατιέται, επειδή είμαστε τόσο μεγάλοι πια, να υπάρχει μια 
ευελιξία, ώστε ούτε και ένας που να μην θέλει να το χάσει, να μην το χάσει.» 
 
Η επαναλαμβανόμενη διαπίστωση της κατανόησης και της αποδοχής της ετερότητας μέσα 
από την ομάδα  και μέσα από τη βιωματική διαδικασία («Κατάλαβα και βίωσα τη διαφορετικότητα 
και μπορώ καλύτερα να τη δουλέψω και μες στη τάξη»), επιβεβαιώνει ακριβώς αυτή την έλλειψη 
της κατανόησης και της αποδοχής της ετερότητας στην πράξη μέσα στην ίδια την ομάδα που 
διαπιστώσαμε στην έναρξη του σεμιναρίου ότι κυριαρχούσε παρά τα λεγόμενα για την ανάγκη 
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5.2.  Διαπολιτισμική επιδεξιότητα  
 
Υπό την θεωρητική κατασκευή (κατηγορία) διαπολιτισμική επιδεξιότητα εξετάζουμε τα ζητήματα 
που αναδύθηκαν στην ανάλυση δεδομένων, τα οποία άπτονται της συμπεριφορικής πτυχής και 
του συναισθηματικού μέρους της Δ.Ι. Πρόκειται για ικανότητες που συναντώνται με διαφορετική 
έμφαση και υπό διαφορετικούς όρους σε όλους τους ορισμούς της Δ.Ι. που παρέχει η γνωστή σε 
εμάς βιβλιογραφία225.  Στην εν λόγω κατηγορία προέκυψαν τέσσερις υποκατηγορίες: 
 1. Στην υποκατηγορία που ονομάσαμε συναισθηματική επιδεξιότητα / θεατρικότητα (ΥΚ 
2-1) εξετάζουμε τις ικανότητες συναισθηματικής νοημοσύνης και συναισθηματικής 
διαθεσιμότητας των συμμετεχόντων, απαραίτητες για να λειτουργήσει το άτομο αποτελεσματικά 
στις διαπολιτισμικές συναντήσεις (Chen & Starosta, 2006). Πιο ειδικά, στην υποκατηγορία αυτή 
εντάσσουμε την ικανότητα διαχείρισης της αμηχανίας, του άγχους και της αβεβαιότητας μπροστά 
στο άγνωστο και κατά τη συνάντηση με την ετερότητα, ικανότητα η οποία αποτελεί καταλυτικό 
παράγοντα για τη διαπολιτισμική επικοινωνία και για την ανάπτυξη της Δ. Ι. στην πράξη 
(Γκόβαρης, 2001· Miltenburg & Surian, 2002· Weber, 2003). Εντάσσουμε, επίσης, την 
ενσυναίσθηση, η οποία  απαιτεί τη «γνωστική και συναισθηματική τοποθέτηση του «εγώ» στη θέση 
του «άλλου’» (Γκόβαρης, 2001, σ. 178) και τον προοδευτικό συντονισμό με τη σωματικότητα, τον 
συναισθηματικό κόσμο και τον νοητικό χάρτη του άλλου. Στην ίδια υποκατηγορία εντάσσουμε 
και την ενεργητική ακρόαση, την προσεκτική, δηλαδή, ακρόαση των μηνυμάτων που εκπέμπει ο 
άλλος και η οποία προϋποθέτει, μεταξύ άλλων, την ικανότητα να συνειδητοποιεί κανείς την οπτική 
του γωνία, ώστε να μπορεί να την αλλάξει, για να κατανοήσει τη σκοπιά του άλλου, να μη χάνει 
την υπομονή του και να μην εκνευρίζεται με τα παράδοξα της επικοινωνίας, να χρησιμοποιεί το 
χιούμορ και τη γλώσσα των συναισθημάτων για τη διαχείριση των συγκρούσεων και, τέλος, την 
ικανότητα να δείχνει και να υπενθυμίζει κανείς στον συνομιλητή του ότι πράγματι ακούει 
προσεκτικά (Sclavi, 2003). 
Συνεξετάζουμε, επίσης, στην ίδια υποκατηγορία, παράλληλα με τον μετασχηματισμό στη 
συναισθηματική επιδεξιότητα, τον μετασχηματισμό ως προς τη θεατρικότητα, την 
παραστασιακή-επιτελεστική ικανότητα των συμμετεχόντων, καθώς, όπως υποστηρίζουμε (και 
ταυτόχρονα ανακαλύπτουμε) στην παρούσα διατριβή226, η θεατρικότητα συνδέεται άμεσα με την 
πτυχή της συναισθηματικής επιδεξιότητας της  Δ.Ι.. Η θεατρικότητα αφορά την σκηνοθετημένη ή 
την εκ των προτέρων οργανωμένη και προετοιμασμένη συμπεριφορά, τη συνειδητή πρόθεση του 
                                                 
225 Βλ. κεφ. 1.2. H διαπολιτισμική ικανότητα. 
226 Βλ. κεφ. 1.4.2. Διαπολιτισμικότητα και θεατρικότητα. 
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ατόμου να παρουσιάζει με ευλυγισία και ευελιξία τον εαυτό του δημόσια σε διαφορετικούς ρόλους 
(Goffman, 2006), παρουσίαση κατά την οποία το άτομο μετασχηματίζεται, συνδέοντας το 
διευρυμένο πνεύμα με το διευρυμένο σώμα, καθώς αναστοχάζεται πάνω στην ενσώματη δράση 
(Μπάρμπα & Σαβαρέζε, 2008· Νicholson, 2005· Schechner, 2003,) και, εν τέλει, οδηγείται στην 
ταυτόχρονη υπέρβαση της νοητικής και συναισθηματικής ακαμψίας (Boal, ό.π.· Schechner, 
2003).  
 2. Στην υποκατηγορία επικοινωνιακή – διαπροσωπική ικανότητα (ΥΚ 2-2) εξετάζουμε 
την ικανότητα διαχείρισης των συγκρούσεων, αποδοχής, συνύπαρξης, συνεργασίας και 
αλληλεπίδρασης στο πλαίσιο της ομάδας των συμμετεχόντων και τη διαπολιτισμική πορεία 
(Νικολάου, 2005) που η ομάδα αυτή διένυσε. Η υποκατηγορία αυτή συνδέεται με την παραπάνω 
υποκατηγορία της συναισθηματικής επιδεξιότητας, αλλά τη διαχωρίζουμε από αυτή, καθώς εδώ 
περιοριζόμαστε στη συμπεριφορική πτυχή της και στην εμφανή εκδήλωση των στοιχείων αυτής 
της πτυχής στο πλαίσιο της συγκεκριμένης ομάδας. 
 3. Υποστηρίζουμε ότι η διαπολιτισμική επιδεξιότητα διαθέτει και μια σωματική έκφανση, 
που εντοπίζεται στη μη λεκτική επικοινωνία. Έτσι, στην υπο-κατηγορία που ονομάσαμε 
σωματική επιδεξιότητα (ΥΚ 2-3) εξετάζουμε τον μετασχηματισμό που διαπιστώσαμε ότι 
προέκυψε ως προς τη σωματική διαθεσιμότητα και τη διαθέσιμη, ανοιχτή μη λεκτική 
συμπεριφορά,  που σημαίνει έκφραση συναισθημάτων, διαθέσεων, στάσεων και γενικότερα 
εκδήλωση του εσωτερικού κόσμου του ανθρώπου μέσω του σώματος (Βρεττός, 2003, σ. 20) και 
προϋποθέτει τη ρωγμή στη σωματική ακαμψία και νωχέλεια, την απομηχανοποίηση (Boal, 1995). 
Εξετάζουμε, επίσης, την αναταπόκριση σε βιωματικές δραστηριότητες που απαιτούν ενσώματη 
συμμετοχή, αποδοχή του σωματικού εαυτού, αντίληψη του προσωπικού χώρου, 
επαναδιαπραγμάτευση των προσωπικών σωματικών ορίων, εξοικείωση με τη σωματική έκθεση 
και άνοιγμα του εγκλωβισμένου σώματος μέσω της ρωγμής του κοινωνικού προσωπείου (Boal. 
1995).  
Τα ευρήματα που αφορούν την κατηγορία διαπολιτισμική επιδεξιότητα στηρίχθηκαν στα 
δεδομένα που παρήχθησαν από το ερευνητικό ημερολόγιο της ερευνήτριας, από τα ημερολόγια 
των συμμετεχόντων, από τις συνεντεύξεις και τις γραπτές εκθέσεις των παρατηρητών και από το 
οπτικοακουστικό υλικό που αφορούσε τις αρχικές δραστηριότητες.  
Πρέπει να σημειωθεί, ωστόσο, ότι μεγάλο μέρος των ευρημάτων στην κατηγορία αυτή, σε 
αντίθεση με τις άλλες δύο υπό εξέταση κατηγορίες, βασίζεται σε μη λεκτικά δεδομένα, ιδίως όσον 
αφορά τα ευρήματα που εξήχθησαν από την παρατήρηση και από την επισκόπηση του 
οπτικοακουστικού υλικού κατά την έναρξη του προγράμματος. Η εμπειρία  από το επιμορφωτικό 
σεμινάριο λεκτικοποιείται από τους συμμετέχοντες σε μετέπειτα στάδια και κυρίως στις 
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συνεντεύξεις μετά το τέλος του προγράμματος, όπου οι συμμετέχοντες περιγράφουν την πορεία 
τους από την έναρξη μέχρι τη λήξη του σεμιναρίου.  
 
 
Εικόνα 13 Διαπολιτισμική επιδεξιότητα 
 
  
 5.2.1. Ευρήματα κατά την έναρξη του προγράμματος σχετικά με τη διαπολιτισμική 
 επιδεξιότητα 
 
 Γενικά για την κατηγορία διαπολιτισμική ευαισθησία (ΥΚ 2-1, ΥΚ 2-2, ΥΚ 2-3)227. 
Παρατηρούμε κατά την έναρξη του προγράμματος ότι οι συμμετέχοντες χαρακτηρίζονται από 
σωματική και συναισθηματική ακαμψία, δυσκολεύονται ιδιαίτερα να συμμετάσχουν στις 
βιωματικές δραστηριότητες, έχουν πολύ υψηλές αντιστάσεις ως προς την έκθεση, και με μεγάλη 
ανακούφιση επιστρέφουν στην καθιστή στάση. Οι συμμετέχοντες διακατέχονται από αμηχανία 
και είναι εμφανής η μη εξοικείωσή τους με  τη βιωματική και μη μετωπική διδασκαλία228. Το 
αρχικό μέρος του σεμιναρίου229, που στόχευε στο «σπάσιμο του πάγου» και στην «ενεργοποίηση», 
αποδείχθηκε ιδιαίτερα χρονοβόρο και δύσκολο.  
Συγκεκριμένα, κατά την είσοδό τους και κατά την έναρξη οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί 
είναι τυπικοί, απόμακροι και επιφυλακτικοί: «Οι συμμετέχοντες είναι πολύ σοβαροί και 
                                                 
227  Στα «Ευρήματα κατά την έναρξη του προγράμματος» στην εν λόγω κατηγορία οι υποκατηγορίες εξετάζονται σε μία 
ενότητα, καθώς καταλαμβάνουν μικρότερη έκταση, σε σύγκριση με αυτές των ενοτήτων «Ευρήματα κατά τη διάρκεια του 
προγράμματος» και «Ευρήματα μετά το τέλος του προγράμματος». 
228 Bλ. αναλυτικά κεφ. 5.3 Εκπαιδευτική Επιστημολογία. 
229 Κατά τις δραστηριότητες «Φρουτοσαλάτα» και «Όλοι Όσοι» (πρώτη συνεδρία του Α΄ κύκλου). 
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συγκεντρωμένοι. Απόμακροι, τυπικοί,  κάποιοι με ‘καχυποψία’. Συγκεντρώνονται στη συμπλήρωση 
του ερωτηματολογίου.» (Από το ημερολόγιο της ερευνήτριας). Οι συμμετέχοντες φαίνεται να 
εκπλήσσονται από τη βιωματική φύση του σεμιναρίου. Αν και διευκρινιζόταν στις οδηγίες του 
σεμιναρίου που είχαν υπόψη τους ότι χρειαζόταν άνετη ένδυση και υπόδυση, οι περισσότεροι δεν 
είναι προετοιμασμένοι κατάλληλα. Δυσκολεύονται πολύ να ακολουθήσουν τις οδηγίες της 
εμψυχώτριας, να σηκωθούν από τις καρέκλες και να σχηματίσουν κύκλο. Γίνεται πολλή φασαρία 
και τους παίρνει πολλή ώρα να τακτοποιηθούν. Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί είναι αρχικά 
επιφυλακτικοί και πολύ «σφιγμένοι», αλλά σταδιακά και διστακτικά αρχίζουν να συμμετέχουν, 
εκτός από δύο, τους Σ1 και Σ10, οι οποίοι αντιστέκονται καθ’ όλη σχεδόν τη διάρκεια της 
δραστηριότητας, , παραμένουν καθιστοί θεατές, και αρχίζουν να  συμμετέχουν διστακτικά μόνο 
ύστερα από παραίνεση της εμψυχώτριας. Στην ατμόσφαιρα επικρατεί ένταση, με εμφανή δείγματα 
δυσανασχέτησης από κάποιους, τα οποία εκφράζονται από τη μη λεκτική τους συμπεριφορά.  
Μετά από λίγο όμως, ο βαθμός ανταπόκρισης αλλάζει, καθώς οι συμμετέχοντες 
παρασύρονται από το παιχνίδι, και η δραστηριότητα «Ο χάρτης των προσδοκιών» εκτελείται με 
ενεργητικότητα και ευδιαθεσία. Η Παρατηρήτρια 2 σημειώνει ότι μετά την αρχική δυσκολία τους, 
τελικά είχαν «υψηλό βαθμό ενεργοποίησης, δηλαδή σηκώνονταν με μεγάλη προθυμία από τη θέση 
τους και προσπαθούσαν να ανταποκριθούν στις οδηγίες της εμψυχώτριας. Συμμετείχαν και έδειχναν 
μεγάλο ενδιαφέρον, καθώς αντάλλαζαν σχόλια μεταξύ τους, γελούσαν και επικοινωνούσαν πολύ 
καλά.» (Ημερολόγιο Παρατήρησης της Π2, 7/3). 
 Παρά τη δυναμική εκκίνηση, σύντομα και με ιδιαίτερη ανακούφιση θα επανέλθουν στις 
καρέκλες τους πριν ολοκληρωθεί το παιχνίδι, όταν μια συμμετέχουσα θέτει έναν προβληματισμό 
που αφορά τη συμμετοχή των μαθητών στους μαθητικούς θεατρικούς αγώνες230. Από τη 
μετατροπή του παιχνιδιού σε συζήτηση για τους θεατρικούς αγώνες, αφενός θα φανεί πόσο μεγάλη 
ανάγκη έχουν οι συμμετέχοντες να μιλήσουν, να επικοινωνήσουν και να αναστοχαστούν και 
αφετέρου θα αναδειχτεί  η δυσκολίας τους να παίξουν και να συμμετάσχουν σε μια βιωματική 
δραστηριότητα. Το γεγονός ότι οι αρχικές προσδοκίες των περισσοτέρων σχετίζονται με ένα 
θεωρητικό – μετωπικό σεμινάριο231 καθιστά κατανοητή τη δυσκολία που έχουν να εγκαταλείψουν 
τις καρέκλες και τον παραδοσιακό ρόλο του εκπαιδευόμενου – παθητικού δέκτη γνώσεων και 
πληροφοριών και να πάρουν μέρος σε βιωματικές δραστηριότητες.  
Το αναστοχαστικό μέρος της πρώτης συνεδρίας του σεμιναρίου πάνω σε ζητήματα 
ορισμού του διαπολιτισμικά ικανού εκπαιδευτικού («Καταιγισμός ιδεών: ο διαπολιτισμικά ικανός 
εκπαιδευτικός») και πάνω στο μαθησιακό συμβόλαιο της ομάδας  («Μαθησιακό συμβόλαιο Β΄», 
πρώτη συνεδρία Α΄ κύκλου) διαρκεί αρκετή ώρα και η επάνοδος σε βιωματικές δραστηριότητες 
                                                 
230 Βλ. αναλυτικά κεφ. 5.3. Διαπολιτισμική εκπαιδευτική επιστημολογία – Υποκατηγορία «εκπαιδευτικές τεχνικές». 
231 Βλ. αναλυτικά κεφ. 5.3. Διαπολιτισμική εκπαιδευτική επιστημολογία -Υποκατηγορία «οι εκπαιδευτικοί ως μαθητές» 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 06:55:59 EET - 137.108.70.7
291 
 
γίνεται με μεγάλη δυσκολία. Σε μία περίπτωση μάλιστα, εκδηλώνεται ρητά φόβος για την έκθεση, 
ο οποίος συνδέεται με την ανικανότητα διαχείρισης της αμηχανίας μπροστά στο άγνωστο, που 
αποτελεί σημαντικό ανασταλτικό παράγοντα για τη διαπολιτισμική επικοινωνία και για την 
ανάπτυξη της Δ. Ι. στην πράξη (Γκόβαρης, 2001· Miltenburg & Surian, 2002· Weber, 2003). 
Συγκεκριμένα, μετά από την έκφραση των προσδοκιών και των αναγκών των συμμετεχόντων και 
τη σύνδεσή τους με τους κανόνες και τα χαρακτηριστικά του σεμιναρίου από την εμψυχώτρια232,  
η Σ12 αντιδρά εκδηλώνοντας φόβο για την έκθεση: «Σ12: Μας φοβίσατε λίγο.  -Ε: Γιατί; -Σ12: 
‘Θα εκτεθούμε’, ‘πρέπει να βγεις έξω’...». Όπως επεσήμανε και η Π2, «βγήκε ένας φόβος σε αυτό 
το σημείο, που κατά πάσα πιθανότητα έχει να κάνει με την κούραση που νιώθουν μετά από τόση 
θεωρία» (Ημερολόγιο Παρατήρησης της Π2, 7/3). 
Κατά την κρίση μας, ο φόβος της Σ12, τον οποίο σιωπηρά φαίνεται να συμμερίζονται και 
άλλοι συμμετέχοντες, συνδέεται με κάποια αντίσταση στη συμμετοχή στις βιωματικές 
δραστηριότητες, οι οποίες αποτελούν σε μεγάλο βαθμό άγνωστο πεδίο για τη μεγάλη πλειοψηφία 
των εκπαιδευτικών. Οι συμμετέχοντες, όταν αρχίζει το κυρίως βιωματικό μέρος της πρώτης 
συνεδρίας του Α΄ κύκλου233, αρχικά συνεχίζουν να δείχνουν πολύ διστακτικοί. Είναι σοβαροί και 
φαίνεται να μην διασκεδάζουν το ότι σηκώθηκαν από τις καρέκλες για να παίξουν. Σταδιακά, 
όμως, χαλαρώνουν όλο και περισσότερο, συμμετέχουν ενεργητικά, γελάνε, και η ομάδα θυμίζει 
πια ομάδα παιδιών που παίζει, με αστεία πειράγματα, χιούμορ και ομαδικό πνεύμα:  
 
«Π2:  Άλλαξε την άλλη στιγμή το κλίμα.  Μπήκαν πολύ. Ήταν πολύ ωραία η άσκηση με τη βόμβα, 
τους ενεργοποίησε πολύ. Συμμετείχαν όλοι εκεί, γελάγανε.  
-Π3: Και έβγαινε πολύ και ο χαρακτήρας του καθενός σε αυτήν την άσκηση και στο «Ζιπ -Ζαπ - 
Μπόινγκ» . Ο τρόπος που κάνανε το «μπόινγκ». Ακόμα και από μια τόσο απλή άσκηση βλέπεις τον 
χαρακτήρα του άλλου, τον γνωρίζεις.» (Από την απομαγνητοφωνημένη  συζήτηση με τους 
παρατηρητές στις 7/3)  
 
Μέσα από τις ασκήσεις του θεάτρου εικόνων στο μέρος της εστίασης234 επανατίθενται με 
βιωματικό τρόπο τα θέματα που απασχόλησαν την ομάδα στο θεωρητικό μέρος. Οδηγούνται έτσι 
σε προσωπική ενδοσκόπηση, η οποία είναι σύντομη, σχεδόν ακαριαία, αφού πρέπει να 
σωματοποιήσουν τη σκέψη τους μέσα σε δευτερόλεπτα. Σύμφωνα με τις σημειώσεις της 
ερευνήτριας στο ερευνητικό ημερολόγιο, το παιχνίδι «Περπατάω - Στοπ: από την έννοια στην 
κίνηση» προκαλεί σε κάποιους αμηχανία, ειδικά στο σημείο που πρέπει να εκτεθούν περισσότερο 
                                                 
232 Βλ. κεφ. 3.  Το επιμορφωτικό πρόγραμμα, 
233 «Μουσική - Περπάτημα - Στοπ» «Τα Επτά Επίπεδα της Ενέργειας», «Βόμβες Ασπίδες», «Ζιπ - Ζαπ – Μπόινγκ» 
234 «Περπατάω – Στοπ: Από την κίνηση στην έννοια» και «Περπατάω – Στοπ: Από την έννοια στην κίνηση» 
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σωματικά, όταν. πρέπει, λόγου χάρη, να οδηγηθούν σε αργή κίνηση από την παγωμένη εικόνα που 
έπλασαν. Αμηχανία προκλήθηκε, επίσης, κυρίως όπου απαιτούνταν μεγαλύτερη φαντασία και 
λιγότερο ρεαλιστική κίνηση, όπως στις παγωμένες εικόνες που τους ζητήθηκε να δημιουργήσουν 
με τα σώματά τους ως συνειρμική αντίδραση στις λέξεις «θάλασσα» και «φωτιά». Στα θέματα που 
απαιτούσαν περισσότερο ρεαλιστική απεικόνιση («σχολείο», «πολυπολιτισμικό σχολείο», 
«διαπολιτισμικό σχολείο») υπήρξε λιγότερη αμηχανία, πήραν μέρος πιο χαλαρά, και με 
προβληματισμό και εμφανή αναστοχαστική διάθεση ταυτόχρονα .  
Κρίνεται σημαντικό στη συνέχεια να ερευνηθεί εάν ο φόβος για τη σωματική και τη 
συναισθηματική έκθεση και η συνεπακόλουθη δυσχέρεια θα καμφθούν με τη σταδιακή 
εξοικείωση και τριβή των συμμετεχόντων με τις ψυχοκινητικές βιωματικές δραστηριότητες και τη 
θεατρικότητα. 
5.2.2. Παρατηρούμενοι μετασχηματισμοί κατά τη διάρκεια του προγράμματος 
σχετικά με τη διαπολιτισμική επιδεξιότητα 
 
Σωματική επιδεξιότητα (ΥΚ 2-3). Παρατηρούμε ότι  στις δραστηριότητες που γίνονται προς το 
τέλος της πρώτης συνεδρίας η σκέψη και η σωματικότητα σταδιακά συντονίζονται. Οι 
συμμετέχοντες οδηγούνται μέσω του σώματος σε μια ουσιαστική διαδικασία αναστοχασμού και 
επίγνωσης των τυχόν γνωστικών τους κενών ως προς τη διαπολιτισμικότητα235. Μέσω της 
δραστηριότητας «Περπατάω – Στοπ: Από την έννοια στην κίνηση» ενεργοποιούν το 
αδρανοποιημένο σώμα, σταδιακά οδηγούνται στην «εν κινήσει σκέψη», ώστε σώμα και νους να 
δρουν, να ενεργοποιούνται και εν τέλει να μετασχηματίζονται ταυτόχρονα, χαρακτηριστικό της 
ολιστικής διάστασης της θεατρικότητας (Barba, 2008, σ. 145-148). Η ικανότητα της ακαριαίας 
σωματοποίησης της σκέψης χωρίς να υπεισέρχονται οι «προσωπικοί λογοκριτές» της 
κοινωνικοποίησης που διχοτομούν τη σκέψη από το σώμα θεωρούμε ότι αποτελεί ένα πρώτο βήμα 
για τη σωματική διαθεσιμότητα των συμμετεχόντων και κατά συνέπεια για τη διαπολιτισμική 
επιδεξιότητα.  
Στη δραστηριότητα «Πέντε κεφάλια μαζί», παρά την ιδιαίτερη δυσκολία της, εξαιτίας της 
αυξημένης εγγύτητας στη σωματική επαφή (κεφάλια, μύτες, πλάτες αγνώστων ακόμα ανθρώπων 
ενώνονται),  επιβεβαιώνεται ότι η ομάδα έχει ήδη περάσει σε άλλο επίπεδο σωματικής 
διαθεσιμότητας. Στη βιντεοσκόπηση παρατηρούμε ότι επανέρχεται - σε όλους πια  η παιχνιδιάρικη 
διάθεση,  τα γέλια και το ανέβασμα του τόνου της φωνής σαν να είναι παιδιά που παίζουν. 
Εντοπίζουμε εδώ την πρώτη αλλαγή, τον πρώτο μικρό μετασχηματισμό των συμμετεχόντων, και 
την αντιστροφή του κλίματος από το κλίμα δυσχέρειας, φόβου,  αμηχανίας, εκνευρισμού, 
                                                 
235 Βλ. αναλυτικά Κεφ. 5.1 Διαπολιτισμική κοσμοθεώρηση. 
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δυσπιστίας και σφιξίματος των πρώτων δραστηριοτήτων σε ένα κλίμα σταδιακής χαλάρωσης, 
γέλιου, σωματικής φαντασίας, το οποίο θα επηρεάσει έντονα την επόμενη δραστηριότητα.  
Κατά τη δεύτερη συνεδρία του Α΄ κύκλου, όπως προκύπτει από την ανάλυση των δεδομένων 
που προκύπτουν από τη φάση του αναστοχασμού των συμμετεχόντων που ακολουθεί μετά τις 
τρεις πρώτες δραστηριότητες («Λαγουδάκια Duracell», «Ο κόσμος με τον κόσμο», «Τυφλός και 
οδηγός»), οι εκπαιδευτικοί κατά τη διάρκεια των παιχνιδιών χαλαρώνουν σταδιακά και αφήνονται, 
το σώμα τους φεύγει από τις σφιγμένες στάσεις, και αρχίζουν να χρησιμοποιούν τη φαντασία και 
το χιούμορ και να ανακαλύπτουν την παιδικότητα χωρίς ενοχές. Η Π2 παρατηρεί: «Οι 
συμμετέχοντες συμμετείχαν με μεγάλο ενθουσιασμό στα παιχνίδια, και στις πρώτες ασκήσεις υπήρχε 
μεγάλη ανάγκη για συμμετοχή.» (Ημερολόγιο παρατήρησης της Π2, 8/3). Η ενεργητική συμμετοχή 
στο παιχνίδι, η άνεση και η καλή διάθεση κατά τη δεύτερη συνεδρία δείχνουν ότι η ομάδα έχει 
κάνει μεγάλο άλμα σε σχέση με την προηγούμενη ημέρα, ως προς την ανταπόκρισή της σε 
βιωματικές και θεατρικές δραστηριότητες.  
Δραστηριότητες που απαιτούν σωματική προσέγγιση236 παρατηρούμε ότι οδηγούν τους 
συμμετέχοντες στην απομηχανοποίηση του κοινωνικά κατασκευασμένου σώματος και στην 
ενεργοποίηση όλων των αισθήσεων:  
 
«Οξύνονται οι άλλες αισθήσεις.» 
«Είχα την αίσθηση ότι έβλεπα.» 
«Έχει σημασία πως σε πιάνει το ζευγάρι σου, η αφή.» 
«Λειτουργούν τα χέρια.» 
«Δεν είσαι αποκομμένος.» (Ημερολόγιο παρατήρησης της Π2, 8/3) 
 
Έπειτα από τις πρώτες δραστηριότητες της συνεδρίας προκύπτει μια συζήτηση γύρω από 
τον προσωπικό χώρο και την ανεκτή απόσταση, η οποία φανερώνει τις αντιστάσεις που έχουν 
ορισμένοι συμμετέχοντες να διαπραγματευτούν τον ρόλο τους ως ενήλικες και ως εκπαιδευτικοί 
με παγιωμένες κοινωνικές συμπεριφορές. Η συζήτηση δείχνει, δηλαδή, μια αντίσταση στην 
κριτική στάση απέναντι στους ρόλους (Γκόβαρης, 2001, σ. 184)237.  
Ταυτόχρονα, όμως, η συζήτηση καταδεικνύει και την έναρξη της διαδικασίας 
επαναδιαπραγμάτευσης των προσωπικών ορίων μέσω του αναστοχασμού ως προς το κοινωνικό 
προσωπείο, του οποίου γίνεται φορέας ο καθένας κατά την κοινωνικοποίησή του και το οποίο 
συχνά εμποδίζει την επικοινωνία, την αλληλεπίδραση και το χτίσιμο σχέσης. Επίσης επιβεβαιώνει 
τον ισχυρισμό του Boal ότι οι ρωγμές στην ακαμψία του «μηχανοποιημένου» σώματος και στο 
                                                 
236 όπως οι ασκήσεις «5 κεφάλια μαζί», «Ο κόσμος με τον κόσμο», «Ο τυφλός και ο οδηγός» 
237 Βλ. αναλυτικότερα κεφ. 5.3. Διαπολιτισμική εκπαιδευτική επιστημολογία. 
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κοινωνικό προσωπείο γίνονται ταυτόχρονα με τις ρωγμές στην νοητική ακαμψία και στην 
περιορισμένη διάθεση αλληλεπίδρασης. Ένδειξη για το ότι βρισκόμαστε σε περιοχές 
επαναδιαπραγμάτευσης και μετασχηματισμού των προσωπικών ορίων και ρωγμών στο κοινωνικό 
προσωπείο» αποτελεί το ότι κάποιοι συμμετέχοντες κατά τον σύντομο αναστοχασμό που 
ακολουθεί αυτό το μέρος των ασκήσεων αναφέρονται στο θέμα των προσωπικών ορίων, στην 
αίσθηση αμηχανίας και στην αίσθηση παραβίασης του προσωπικού τους χώρου, η οποία έγινε, 
βέβαια, οικειοθελώς: 
 
«Όσο μεγαλώνουμε θέλουμε να κρατάμε τον προσωπικό μας χώρο.» 
«Με τα παιδιά είναι πιο εύκολο.» 
«Ακουμπάς πιο εύκολα κάποιον γνωστό άνθρωπο.» 
«Η άσκηση ‘μύτη με μύτη’ ήταν βίαιη, παραβιάστηκε ο προσωπικός μου χώρος. Αν γινόταν μετά τον  
‘τυφλό’ θα ένιωθα πιο άνετα.» 
 «Οι βόρειοι είναι διαφορετικοί από εμάς τους Μεσογειακούς στο άγγιγμα.» 
«Το ξέρετε υπάρχουν έρευνες όπου έχουν γίνει μετρήσεις σε εκατοστά του προσωπικού χώρου του 
κάθε πολιτισμού.» 
«Τα παιδιά στο σχολείο ενοχλούνται όταν κάποιος δάσκαλος τα πλησιάζει πολύ.» 
«Όταν αγγίζω τα παιδιά νοιώθω καλύτερα.» (Ημερολόγιο παρατήρησης της Π2, 8/3) 
 
Όπως αναλύουμε στο Κεφ. 5.1 για τη διαπολιτισμική κοσμοθεώρηση, οι παραδοχές που 
εκφράζονται εδώ για τη μετρήσιμη ανεκτή απόσταση ανάλογα με την πολιτισμική ταυτότητα 
μπορεί να συνδέονται με μια παγιωμένη και στατική αντίληψη της πολιτισμικής ταυτότητας και 
με έναν στενό ορισμό της διαπολιτισμικότητας, ο οποίος μένει περισσότερο στο επίπεδο της 
πολυπολιτισμικότητας και αγνοεί τη διάδραση και την δυνατότητα μετασχηματισμού της 
ταυτότητας ανάλογα με το πλαίσιο στο οποίο βρίσκεται ο καθένας. Η άποψη αυτή της ταυτότητας 
μπορεί να σταθεί εμπόδιο στο να ανακαλύψει κανείς μέσα από την ενεργητική ακρόαση και το 
ενσυναισθητικό ενδιαφέρον τα πραγματικά και όχι τα υποθετικά στοιχεία της πολιτισμικής 
ταυτότητας του άλλου και να αφήσει χώρο στον αυτοκαθορισμό. 
Στην πρώτη συνεδρία του Β΄ κύκλου η ακολουθία των δραστηριοτήτων προθέρμανσης και 
εστίασης238 βασίζονταν στη μη λεκτική επικοινωνία και στόχευε μεταξύ άλλων στη ρωγμή του 
κοινωνικού προσωπείου, στην αυτοπαρατήρηση, το χιούμορ και την αυτοειρωνία. Ως προς την 
εξοικείωση με την έκθεση και τη σωματικότητα, κατά το πρώτο μέρος των δραστηριοτήτων που 
ήταν περισσότερο ομαδικές, φαίνεται, από τα δεδομένα που εξάγουμε από την παρατήρηση και 
                                                 
238 «Παρέλαση ποδιών», «Κλαπ», «Κουνούπια και σπρέι», «Το περπάτημά μου - Η καρικατούρα του εαυτού μου - Γκραμλό», 
«Ο καθρέφτης». 
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το οπτικοακουστικό υλικό, ότι οι εκπαιδευτικοί ανταποκρίνονται καλά σε αυτές τις 
δραστηριότητες και προοδευτικά αφήνονται όλο και περισσότερο. Είναι όμως εμφανές ότι δεν 
υπάρχει καμία προηγούμενη εξοικείωση με βιωματικές ψυχο-κινητικές δραστηριότητες ή ακόμα 
και με συνήθη ομαδικά παιχνίδια: «Είναι δυσκίνητοι. Φαίνεται να μην υπάρχει καθόλου εξοικείωση 
με παιχνίδια, ομαδικά, π.χ. μήλα, βόλεϊ, μπάσκετ, θεατρικά παιχνίδια» (Από το ερευνητικό 
ημερολόγιο, 14/3). 
Τα σώματα είναι σφιγμένα και χρειάζονται λεπτομερείς και μερικές φορές αυτονόητες 
οδηγίες από την εμψυχώτρια («Χαμηλώστε το κέντρο βάρους σας για να ελιχθείτε, αλλιώς θα 
συγκρουστείτε»). Στο μέρος της εστίασης κατά το οποίο η προσοχή στρέφεται από την ομάδα στο 
άτομο τα πράγματα είναι πιο δύσκολα. Η Π1 παρατηρεί ότι μέσα από αυτή την άσκηση 
αναδεικνύεται και η δυσκολία των περισσοτέρων σε σχέση με τα σώματά τους, την οποία αποδίδει 
σε πολιτισμικούς λόγους:  
 
«Π1: Δεν το περίμενα να έχουν τόσο μεγάλο πρόβλημα να βρουν το κέντρο βάρους τους. (…) Ότι οι 
περισσότεροι ήταν μπλοκαρισμένοι με τα σώματά τους. Το είδα στην κίνησή τους και επιπλέον μου 
έκανε εντύπωση που είναι ενήλικες και δεν ξέρουν τι είναι το κέντρο βάρους. Προσπαθούσαν να το 
βρουν. Που αυτό σημαίνει ότι δεν έχουν επαφή με το σώμα τους. Το οποίο έχει σχέση με τις 
κοινωνιολογικές δομές της Ελλάδας, που είναι ενοχοποιημένο το σώμα. Δηλαδή δεν είναι τυχαίο ότι 
είδα τα σώματα έτσι.  Τα περισσότερα σκυφτά. Αυτό έχω σημειώσει.» (Συνέντευξη παρατήρησης με 
την Π1, 14/3) 
 
Όσο δυσκολεύει η άσκηση ορισμένοι συμμετέχοντες φαίνεται να προσεγγίζουν το όριό τους και 
η Σ1 σχολιάζει, εμφανώς σε δύσκολη θέση «Δύσκολα πράγματα» και λίγο αργότερα «Έλεος». 
Φαίνεται σαν να ψάχνει με το βλέμμα της συμμάχους σε αυτή τη δυσκολία της. Αν και κανείς δεν 
εγκαταλείπει, οι περισσότεροι συμμετέχοντες όμως σε αυτήν την άσκηση βρίσκονται ολοφάνερα 
«έξω από τα νερά τους», εκτίθενται σωματικά στον εαυτό τους και στους άλλους: «Σ14: Όταν 
έπρεπε να  διακωμωδήσω το περπάτημά μου, εγώ δεν μπορούσα να περπατήσω κάπως αλλιώς.» 
Οι περισσότεροι συμμετέχοντες στην καρικατούρα του εαυτού ήταν σκυφτοί  προς τα 
κάτω: «Σ6: Στο περπάτημα έβλεπα ότι οι περισσότεροι ήταν πεσμένοι κάτω, ότι κουράζονταν πάρα 
πολύ.» Η Π2 συνδέει τα σκυφτά σώματα με μια κούραση που μπορεί να έχουν ως άνθρωποι και 
με τα «μπλοκαρισμένα σώματα» των περισσοτέρων λόγω τρόπου ζωής. Αντίθετα, οι περισσότεροι 
συμμετέχοντες αποδίδουν σε σωματικό πρόβλημα τον τρόπο με τον οποίο περπατούσαν ως 
καρικατούρες: 
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«Σ21: (…)βέβαια για άλλη μια φορά συνειδητοποίησα το μεγάλο μου πρόβλημα. Εγώ έχω πρόβλημα 
στο περπάτημα που προέρχεται από την  πλάτη.» 
«Σ19: Με εξέπληξε η συχνότητα με την οποία είδα το πέσιμο προς τα μπρος σε αρκετές.» 
«Σ23: Όταν περπατούσα κανονικά περπατούσα με το κεφάλι ψηλά, αλλά όταν έκανα την 
καρικατούρα έσκυψα και κρατούσα και τον γοφό, γιατί έχω πρόβλημα εκεί.» 
 
Κατά την εκτέλεση της άσκησης του «Καθρέφτη» φαίνεται ξεκάθαρα κάτι που είχε αρχίσει 
να φαίνεται και νωρίτερα, σύμφωνα με την Π2, ότι οι περισσότερο εξοικειωμένοι με το σώμα τους 
και με τις ικανότητες της συγκέντρωσης, της χαλάρωσης και της φαντασίας είναι οι νηπιαγωγοί. 
Οι υπόλοιποι προσπαθούν, αλλά ολοφάνερα δυσκολεύονται. Στο τέλος της δραστηριότητας και 
μετά από τριάντα λεπτά βιωματικών παιχνιδιών αρχίζουν τα σώματα να λύνονται και οι 
συμμετέχοντες αφήνουν τον εαυτό τους ελεύθερο να απολαύσει το παιχνίδι. Η Π3 αναφέρει: 
«Ήταν πάρα πολύ έντονο ότι είχαν χαλαρώσει και είχαν επικεντρωθεί στον εαυτό τους, όταν έκαναν 
το περπάτημα, πολύ. Ενεργοποιήθηκαν πάρα πολύ.» (Συνέντευξη παρατήρησης με την Π1, 14/3).  
Από τα σχόλια του αναστοχασμού που ακολούθησε φαίνεται ότι η άσκηση 
αυτοπαρατήρησης του περπατήματος ήταν πρωτόγνωρη για τους περισσότερους, τούς ανακάλεσε 
μνήμες από το παρελθόν και τούς οδήγησε σε ενδιαφέροντα αναστοχαστικά σχόλια αυτογνωσίας, 
συνδέοντας συχνά την κίνηση με την προσωπική πολιτισμική ταυτότητα, με την ενοχική βίωση 
του σώματος, με τα αρνητικά σχόλια των άλλων, με την ιστορία του καθενός:  
 
«Σ20: Εγώ κάπου μπερδεύτηκα. Ενώ ξεκίνησα με το κέντρο της κίνησης στο στήθος, μετά ένιωσα 
και κάτι εδώ στη μέση να με προωθεί. Από την άλλη είδα ότι κάπου είναι και μάσκα το περπάτημά 
μου, δηλαδή ενώ πάντα έτσι έχω ένα χαμόγελο, περπατάω περήφανα με ένα στυλ ότι δεν έχω κανένα 
πρόβλημα, πόσο αυτό έρχεται να κρύψει κάποια άλλα πράγματα.» 
 «Σ8: Εμένα με έχει απασχολήσει χρόνια το πώς περπατάω, συνέχεια το σκέφτομαι. Και έχω 
ανακαλύψει ότι αν δεν έχω κάτι να κουβαλήσω δεν μπορώ να περπατήσω [γέλια]. Ένα βάρος, μια 
ευθύνη, να κουβαλάω.» 
«Σ12: Αυτό είναι φοβερή ανακάλυψη και νομίζω μας αφορά όλους μας. Κι εγώ χωρίς πράγματα δεν 
μπορώ να περπατήσω, να πάω βόλτα, νιώθω γυμνή [γέλια και αστεία σχόλια από όλους].» 
 «Σ18: Μου έκανε εντύπωση ότι το σώμα κουβαλάει την ιστορία που κι ας έχει ξεπεραστεί και έχω 
αλλάξει χαρακτήρα, το σώμα ακόμα το κουβαλάει. Δεν ξεχνάει το σώμα …» 
 
Πολύ σημαντική είναι η παρατήρηση για την άσκηση «Καρικατούρα του εαυτού» για το 
πώς το βλέμμα και το σχόλιο των άλλων καθορίζουν την πρόσληψη του σώματός μας και της 
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κίνησής μας. Υπάρχει μια ενοχική βίωση του σώματος που προέρχεται από σχόλια γονιών, 
δασκάλων, συμμαθητών κάτι που κάποιοι ποτέ πριν δεν είχαν συνειδητοποιήσει: 
 
 «Σ3: Μου έκανε εντύπωση πως στην καρικατούρα έκανα πράγματα που λένε οι άλλοι για το 
περπάτημά μου, τα οποία έχω διορθώσει με τον καιρό, αλλά στην καρικατούρα μου βγήκαν. (…) 
Περπατάω συνέχεια γρήγορα και καμπουριάζω. Αλλά πλέον δεν το κάνω τόσο έντονα. Δεν έκανα 
λοιπόν μόνο τον εαυτό μου αλλά έβαλα μέσα και τα σχόλια των άλλων.» 
«Σ22: Ενώ πάντα θυμάμαι την μάνα μου να σχολιάζει πώς περπατάω και κουνιέμαι... έχω ακούσει 
διάφορα.(…) Εγώ, επειδή είχα βιώσει αυτό που λένε, θυμάμαι από παιδάκι να μου λένε «Το μικρό 
κοίτα πώς πάει, πάει πέρα δώθε σαν βάρκα». Τότε ντρεπόμουνα πάρα πολύ για αυτό. Κάποια στιγμή 
το ξέχασα. Σαν φοιτήτρια με μιμούνταν οι φίλοι σαν βάρκα που κουνιέται, αλλά εγώ πλέον δεν το 
πήρα άσχημα. Το έπαιξα εδώ, αλλά δεν μπορώ να καταλάβω εάν έχω κάποια κίνηση ιδιαίτερη, μια 
χαρά περπατάω. Μικρή το είχα περάσει δύσκολα.» 
«Σ1: Έχω μόνο μια μαθητική ανάμνηση από το γυμναστή «Πώς πας έτσι Σ1!» [γέλια] Όταν πήγα 
να μιμηθώ κάτι, ήταν αυτό το σχόλιο το αρνητικό. Ποτέ δεν με είχε απασχολήσει αυτό το θέμα.» 
 
Από την άλλη, το βλέμμα των άλλων μπορεί να λειτουργήσει και θετικά και να οδηγήσει στην 
έξοδο από τον εαυτό και στην αυτοπαρατήρηση, με αποτέλεσμα την κριτική στάση απέναντι στον 
ρόλο του καθενός (Γκόβαρης, 2001): «Σ19: Όταν περπατάς είναι σημαντικό να πιάνεις τα βλέμματα 
των άλλων, γιατί μπορεί να σε βγάλει από αυτό που σκέφτεσαι εσύ.» Και βεβαίως τα βλέμματα των 
μαθητών: «Σ16: Μια φορά με κάνανε οι μαθητές στην τάξη. Είχαν παρατηρήσει σχεδόν τα πάντα.» 
Είναι σημαντικό το ότι οι συμμετέχοντες οδηγούνται μέσα από τις ασκήσεις αυτές σε 
μεγαλύτερη συνειδητοποίηση της ενσώματης παρουσίας του εκπαιδευτικού, των μη λεκτικών 
μηνυμάτων των εκπαιδευτικών προς τους μαθητές, το οποίο ήταν και ένας από τους στόχους του 
θεατρικού σεμιναρίου. Από άλλους εκπαιδευτικούς γίνεται συνειδητή μια ακόμα από τις 
υποθέσεις του θεατρικού εργαστηρίου, ότι η αυτοπεποίθηση συνδέεται με την αίσθηση του 
σώματος και την πρόσληψη του σώματος μέσα από το βλέμμα των άλλων: 
 
«Σ15: Ο  καθένας μπορεί να διαμορφώσει την εικόνα του όπως θέλει. Λέμε μπήκε κάποιος σε έναν 
χώρο και έκανε μπαμ, που δεν ήταν ωραίος, δεν ήταν ψηλός, αλλά ίσως αυτός μέσα του να νιώθει 
γίγαντας και μπαίνει με τέτοιον αέρα. 
Σ? Η αυτοπεποίθηση που λέγαμε…» 
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Η Σ12 κάνει μια εύστοχη παρατήρηση για τη μεταφορική σημασία της άσκησης «Ο καθρέφτης», 
που συνδέεται με την ιδέα του Boal  για τη χρήση των ασκήσεων του Καθρέφτη (Boal, 1992, 
1995): 
 
«Σ12: Είναι πολύ σημαντικές αυτές οι δραστηριότητες με τους καθρέφτες (…) για το πώς μας 
βλέπουν οι άλλοι και πώς βλέπουμε εμείς τον εαυτό μας. Πώς μας βλέπουν οι άλλοι που είναι οι 
καθρέφτες μας. Οι καθρέφτες μας, οι άλλοι,  (…)  μας δίνουν λάθος εικόνα για τον εαυτό μας. Άλλοι 
την υπερτονίζουν κι άλλοι μάς ρίχνουν στα Τάρταρα. Θεωρώ ότι κάτι ανάμεσα στα δύο είναι η σωστή  
αντιμετώπιση, και ότι δεν πρέπει να το παίρνουμε πολύ σοβαρά. Όσο πιο πολύ εξουσία έχουν οι 
καθρέφτες πάνω μας, τόσο περισσότερο μας επηρεάζουν. Κάποιος στον οποίον δίνουμε περισσότερη 
σημασία μας επηρεάζει περισσότερο και κάποιος στον οποίον δεν δίνουμε σημασία μας επηρεάζει 
λιγότερο.  
«Σ4: Υπάρχει και η άλλη πλευρά: να αγνοούμε τους καθρέφτες μας.» 
 
  Η Σ12 βλέπουμε ότι τονίζει και ένα άλλο σημαντικό σημείο: αυτό των σχέσεων ισχύος – 
εξουσίας και της καταπίεσης που προκαλεί το βλέμμα του άλλου, όταν υπάρχει ανισορροπία 
ισχύος, ανισότητα. Θα μπορούσαμε να πούμε ότι η υπόθεση της πρόσληψης του σώματος μέσα 
από το βλέμμα των άλλων αφορά εν τέλει στη μειωμένη ή υψηλή αυτοεικόνα, στοιχείο που παίζει 
πολύ σημαντικό ρόλο στην παιδαγωγική της ενδυνάμωσης και στην διαπολιτισμική εκπαίδευση. 
Και φυσικά η αυτοεικόνα που ξεκινά από την πρόσληψη και την αποδοχή ή μη του σωματικού 
εαυτού ξεκινά στο σχολείο από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς, οι οποίοι καθηλωμένοι πίσω από 
την έδρα συχνά δημιουργούν με τα χρόνια αγκυλωμένα σώματα, κλειστά κανάλια επικοινωνίας, 
χαμηλή σωματική αυτοεικόνα.  
Οι συμμετέχοντες φαίνεται ότι ίσως έρχονται για πρώτη φορά αντιμέτωποι με τον 
σωματικό εαυτό τους και εισδύουν σε μια διαδικασία βαθιάς αυτοπαρατήρησης, αυτοανακάλυψης 
και αυτοσυνείδησης σε σχέση με τη σωματικότητά τους, συνδέοντάς την μάλιστα με την 
πολιτισμική τους ιστορία και την ταυτότητά τους. Παρατηρούν πώς ετεροκαθορίζει κάποιον το 
βλέμμα των άλλων ή αντιθέτως πώς μπορεί να βοηθήσει στον αυτοκαθορισμό. Μιλούν για τη 
σωματικότητα του εκπαιδευτικού μέσα στη σχολική τάξη και το βλέμμα των μαθητών και για την 
παραγωγή μη λεκτικών μηνυμάτων. Συνδέουν την αίσθηση της αυτοπεποίθησης με την αίσθηση 
του σώματος και συνειδητοποιούν την αξία των δραστηριοτήτων για την αυτοσυναίσθηση μέσω 
του βλέμματος των άλλων.   
 Η ομάδα μέσα από αυτές τις ασκήσεις φαίνεται να περνάει σε άλλη φάση στην εξελικτική 
της πορεία: αρχίζουν να συνδέονται και να αναπτύσσουν μέσα από τη σωματικότητα ένα χώρο 
συνεργασίας, κατανόησης και έκθεσης του εαυτού. 
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Στις δραστηριότητες προθέρμανσης239 κατά τη δεύτερη συνεδρία του Β΄ κύκλου οι 
συμμετέχοντες, παρόλο που «εισβάλλουν» ο ένας στον ιδιωτικό χώρο του άλλου και κάποιοι 
αρχικά έχουν δυσκολία στο άγγιγμα, τελικά πολύ γρήγορα ξεπερνούν τη δυσκολία, χαλαρώνουν 
και αφήνονται στην ομάδα, στο παιχνίδι, στη φαντασία, σαν να έχουν βρει μία παιδικότητα που 
δεν την είχαν μέχρι τώρα. Ενώ στην αρχή είναι σφιγμένοι, αρχίζουν να μιλάνε, σταδιακά λύνονται, 
εναρμονίζονται και αυτοσχεδιάζουν. Είναι πολύ χαλαροί και ευφάνταστοι, το διασκεδάζουν και 
οι κινήσεις τους ανοίγουν στον χώρο. Στα παιχνίδια αυτά, παρόλο που  απαιτούν εγρήγορση και 
δύσκολο συντονισμό, είναι συγκεντρωμένοι και τα σώματά τους συντονίζονται σε μια κοινή 
άσκηση ρυθμικής φαντασίας. Φαίνεται ότι έχουν κατακτήσει ένα επίπεδο διαθεσιμότητας, 
ετοιμότητας και αυτοπεποίθησης, απαραίτητες ιδιότητες για το παιχνίδι της θεατρικότητας, και 
δεν σταματάνε όταν κάνουν κάποιο λάθος, αλλά συνεχίζουν με πειθαρχία. Δεν κρίνουν τον εαυτό 
τους την ώρα που εκτελούν την άσκηση, αλλά καλύπτουν ο ένας τον άλλον. Κατά το σχολιασμό 
των δραστηριοτήτων, αναστοχάζονται πάνω στην πρόοδο που έχουν κάνει, συγκρίνουν τους 
εαυτούς τους με το πώς ήταν στην αρχή του σεμιναρίου, συνειδητοποιούν πόσο έχουν εξοικειωθεί 
με τον σωματικό εαυτό τους:  
 
«Σ1: Ένα σχόλιο για το ανθρώπινο ντους. Είναι δύσκολο να αγγίξεις τον άλλον (…)Αλλά νομίζω 
τελικά ότι αποφασίζει ο καθένας τα όριά του, αλλά υπήρχε και μια εξέλιξη (…) έχουμε εξοικειωθεί 
περισσότερο. Η αλληλουχία που έγιναν οι ασκήσεις με έκανε να νιώσω αυτό που είπες σιγά σιγά να 
μην αυτολογοκρίνομαι στην κίνησή μου. Είναι δύσκολο γιατί το πώς είμαστε στον πολιτισμό 
μας(…)» 
«Σ4: Όταν την πρώτη μέρα κάναμε μύτη με μύτη , αρχικά και νιώσαμε λίγο άσχημα κάποιοι, ήταν 
το ένα ένα, τώρα που ήμασταν πολύ και  ένας στη μέση δεν προλάβαινες να το σκεφτείς αυτό, απλά 
απολάμβανες. Ίσως ήταν και η αρχή, τώρα είναι και η τέταρτη μέρα.»  
 
Αναρωτιούνται πλέον πώς μπορούν να λειτουργήσουν αυτές οι δραστηριότητες με παιδιά, 
εάν είναι θέμα ηλικίας, οικογένειας, πολιτισμού, εμπειρίας, εάν είναι κάτι που μαθαίνεται, εάν 
είναι πιο εύκολο στα μικρά παιδιά, εάν είναι πιο δύσκολο στις μικτές ομάδες. Όπως εξετάσαμε 
και στο Κεφ. 5.1 , αναρωτιούνται και συλλέγουν τεχνικές με διαφορετικό τρόπο από τον μέχρι 
τώρα λειτουργιστικό τρόπο συλλογής εργαλείων. Εμπλέκουν πλέον και τους εαυτούς τους, 
παραλληλίζουν το πώς βίωσαν τις δραστηριότητες με το πώς μπορεί να τις βιώνουν οι μαθητές, 
οπότε αναστοχάζονται πάνω στην αλληλουχία των δραστηριοτήτων, έτσι όπως αυτή επέδρασε σε 
                                                 
239 «Ανθρώπινο ντους» και «Πλυντήριο αυτοκινήτων», «Πλάτη με πλάτη», «Οι σωματοφύλακες του προέδρου». 
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αυτούς. Συνειδητοποιούν ότι τις ίδιες δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι ίδιοι μπορούν να 
αντιμετωπίζουν και τα παιδιά: 
 
«Σ6: (…) με τέτοιου είδους προσεγγίσεις [τα παιδιά] πάρα πολύ χαλαρώνουν και πάρα πολύ εύκολα 
ανοίγονται και τέλειωσε, απογειώνονται, τους αρέσει μετά.  
-Σ18: Είναι και θέμα της εικόνας του σώματός σου το πώς νιώθεις όταν σε αγγίζουν. 
-Σ4: Τα μικρά παιδιά δεν νομίζω να έχουν τέτοιο ζήτημα, για μεγάλα παιδιά ισχύει. 
-Σ1: Ας πούμε εμείς τι πρόβλημα έχουμε. 
-Σ21: Πόσο δοτικός μπορεί να είναι ο άλλος και πόσο δεκτικός μπορεί να είναι. Δεν είναι μόνο να 
το έχεις και μέσα σου, το καλλιεργεί και η οικογένεια.» 
 
Επανέρχονται επίσης στο θέμα της ανεκτής εγγύτητας από πολιτισμική άποψη, θέμα που είχε 
αναδειχτεί πάλι στη δεύτερη συνεδρία, και κάποιοι εκφράζουν και πάλι πολύ γενικευμένα και 
αυθαίρετα στερεότυπα ως προς τη σωματικότητα:  
 
 «Σ22: Είναι πολιτισμικό. 
Σ3: Παίζει ρόλο. Εμείς οι Έλληνες είμαστε πιο εύκολοι στο άγγιγμα, για παράδειγμα. Οι Γερμανοί 
είναι πολύ πιο κλειστοί. Δεν σημαίνει ότι δεν θα το κάνεις αυτό με έναν Γερμανό, αλλά απλά έναν 
Γερμανό θα τον βάλεις πιο σταδιακά σε αυτό.»   
 
Αυτή τη φορά όμως υπάρχει έντονη αντίρρηση, αν και χωρίς συγκεκριμένα επιχειρήματα, από 
άλλα μέλη της ομάδας ως προς τον εθνοτικό διαχωρισμό240: 
  
«Σ4: Δεν είναι όλοι έτσι. 
ΣΣ: Όχι, όχι δεν είναι έτσι. [όλοι μαζί]» 
«Σ8: Δεν μπορούμε να μιλάμε έτσι για τους ξένους, χωρίς να ξέρουμε, αν υπάρχει κάποια έρευνα, 
εντάξει, αλλά έτσι από φαντασία.»  
 
  Στο τέλος της συνεδρίας η ομάδα θα συμμετάσχει πάλι σε μία σωματική άσκηση241, η 
οποία απαιτεί μεγάλη σωματική εγγύτητα, συγκέντρωση και συνεργασία. Παρότι είναι πολύ 
κουρασμένοι από τις ιδεολογικές αντιπαραθέσεις που διεξήχθησαν στις δραστηριότητες, 
συγκεντρώνονται, χαλαρώνουν και την εκτελούν με σοβαρότητα και συνεργασία, γεγονός που 
δείχνει ότι πλέον η ομάδα έχει αντιληφθεί απολύτως τη χρησιμότητα αυτών των δραστηριοτήτων 
                                                 
240 Βλ. και κεφ. 5.1 Διαπολιτισμική κοσμοθεώρηση. 
241 τη δραστηριότητα «Κουβάρια και Κόμποι» 
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και έχει διανύσει μια πολύ σημαντική πορεία ως προς τις εξεταζόμενες ιδιότητες της 
διαπολιτισμικής επιδεξιότητας.  
Κατά την πρώτη συνεδρία του Γ΄ κύκλου επιλέχθηκαν δραστηριότητες242 οι οποίες 
γίνονται στα θεατρικά εργαστήρια όταν η ομάδα έχει ήδη κατακτήσει ένα πρώτο επίπεδο 
γνωριμίας, και που η σωστή τους εκτέλεση αποτελεί δείκτη για το επίπεδο χαλάρωσης, 
εμπιστοσύνης και διαθέσιμης σωματικότητας. Στις δραστηριότητες  αυτές, οι οποίες απαιτούν από 
τα σώματα των συμμετεχόντων να αποβάλουν τις εντάσεις, να «ανοίξουν», να αφεθούν στους 
άλλους, να συντονιστούν, οι συμμετέχοντες φαίνεται πράγματι να κάνουν μία αξιοσημείωτη 
πρόοδο ως προς τη σωματικότητα, τη διαθεσιμότητα, τη χαλάρωση και την εμπιστοσύνη. Το άγχος 
της σωματικής επαφής και της έκθεσης δεν εντοπίζεται πια στα σώματα των περισσοτέρων. Ο 
φόβος για την πτώση βρίσκεται υπό έλεγχο και σταδιακά μειώνεται. Κυριαρχεί η ηρεμία,  η 
συγκέντρωση, η μη λεκτική επικοινωνία και η εμπιστοσύνη, ταυτόχρονα με τον ενθουσιασμό και 
την παιδικότητα. Στο ημερολόγιο παρατήρησης η εμψυχώτρια σημειώνει ότι οι συμμετέχοντες 
είναι πολύ διαθέσιμοι να εκτελέσουν τις δραστηριότητες, το διασκεδάζουν, γελάνε, αστειεύονται 
σαν παιδιά και ταυτόχρονα είναι σε θέση να εκτελέσουν με σοβαρότητα και αυτοσυγκέντρωση 
τις δραστηριότητες. Δεν μιλάνε μεταξύ τους και δεν διακόπτουν ο ένας τη συγκέντρωση του άλλου  
με σχόλια και ερωτήσεις. Φαίνονται διατεθειμένοι να αναλάβουν το ρίσκο της πτώσης των 
σωμάτων και της προστασίας των άλλων. Στην ερώτηση της εμψυχώτριας μετά το τέλος των 
δραστηριοτήτων «Πώς ήταν;», η ομάδα ομόφωνα απαντά: «Ωραία!». Ωστόσο εντοπίζουν το 
διαφορετικό βαθμό χαλάρωσης του κάθε συμμετέχοντα: «Σ15: Δεν αφέθηκαν όμως όλοι.», «Σ22: 
Εγώ την πρώτη στιγμή τους έπεσα. Ένιωθα ότι αρχικά είχαμε φόβο να μην πέσουμε. Είχαμε σφίξιμο 
στα χέρια.» 
Συνειδητοποιώντας την επίδραση αυτών των δραστηριοτήτων και συνολικά του  
σεμιναρίου στους εαυτούς τους, μιλούν συχνά για την ανάγκη συνέχισης τέτοιων 
δραστηριοτήτων: «Σ22: Πάντως εδώ τα ξεχνάμε όλα. Όταν ερχόμαστε είμαστε φορτωμένοι με πάρα 
πολλά. Και εδώ χαλαρώνουμε. Να μπορούσαμε να βρισκόμαστε σε έναν χώρο κάποια απογεύματα.» 
Και το πιο σημαντικό για τους στόχους της έρευνας, αποτελεί το γεγονός ότι αφού έχουν 
κατακτήσει την επίγνωση του μετασχηματισμού της δικής τους σωματικότητας, αναγνωρίζουν 
την αξία εφαρμογής της σε χώρους όπως τα σχολεία, τα νοσοκομεία και οι  χώροι εργασίας καθώς 
και την ανάγκη εμπλοκής των μαθητών σε μια τέτοια διαδικασία: «Σ1: Ξέρετε τι σκέφτηκα τώρα, 
ότι μετά από αυτές τις συναντήσεις που έχουμε, μπορείς να εμπνεύσεις στα παιδιά την αξία του 
παιχνιδιού για το παιχνίδι. Δηλαδή να αποδεσμευτούν και από τη δυσκολία με το σώμα τους και ότι 
είναι παιχνίδι και περνάμε καλά. Αυτό.». 
                                                 
242 «Μπαστούνια με ενέργεια», «Ιππότες και κυρίες επί των τιμών» και «Μεθυσμένη μπουκάλα» 
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Mέχρι το τέλος του προγράμματος κυριαρχεί κλίμα ηρεμίας, δημιουργικότητας και 
συμμετοχής όσον αφορά τη σωματική εμπλοκή. Αυτό επηρεάζει και το λεκτικό μέρος: οι ιστορίες 
που εφευρίσκουν στη δραστηριότητα «Τα λεμόνια» είναι πολύ ευφάνταστες, οι παρουσιάσεις τους 
είναι δυναμικές και σίγουρες, με καθαρή φωνή και αυτοπεποίθηση, και η άσκηση εκτελείται πολύ 
γρήγορα και αποτελεσματικά. Φαίνεται ότι η κατάκτηση μιας διαθέσιμης σωματικότητας και της 
εμπιστοσύνης  μέσω των συγκεκριμένων σωματικών δραστηριοτήτων, άνοιξε τους διαύλους και 
της λεκτικής επικοινωνίας και της δημιουργικής γραφής στην ομάδα.  
Οι ανακαλύψεις της ομάδας σε σχέση με το ρόλο της σωματικής διαθεσιμότητας και 
επιδεξιότητας θα φανούν έμπρακτα στο Θ.Φ.243 ταυτόχρονα με τη συνειδητοποίηση της αξίας της 
συναισθηματικής διαθεσιμότητας.  
 
 Συναισθηματική επιδεξιότητα / Θεατρικότητα (ΥΚ 2-1). Στο τέλος της πρώτης συνεδρίας 
του Α΄ κύκλου, κατά τη δραστηριότητα των δραματοποιήσεων,  οι ιστορίες των συγκρούσεων των 
ετεροτήτων παρουσιάζονται έντονες και πειστικές από την άποψη της θεατρικότητας, με υψηλό 
επίπεδο ταύτισης των συμμετεχόντων - ηθοποιών με τον ρόλο τους, είτε αυτοί παίζουν τον ρόλο 
του εκπαιδευτικού είτε τον ρόλο των μαθητών. Οι συμμετέχοντες που δρούσαν ως ηθοποιοί παρά 
τον λίγο χρόνο προετοιμασίας, την κούραση μιας πολύ γεμάτης μέρας, την ελάχιστη εξοικείωση 
με τη δραματοποίηση, καθώς και το χαμηλό επίπεδο γνωριμίας μεταξύ τους, αποδίδουν με μεγάλη 
ζωντάνια και αποφασιστικότητα τους ρόλους τους. Η Π3, εντυπωσιασμένη, αναρωτιέται στη 
συνέντευξη παρατήρησης: «Καλά, όλοι οι ηθοποιοί εκεί μέσα; Το παίξιμο ήταν πάρα πολύ καλό.» 
(Π3,  Συνέντευξη παρατήρησης 7/3).  Κι όμως οι ίδιοι δεν ξεκινούν με αυτήν τη σιγουριά. Πριν 
ξεκινήσουν, προβάλλουν αντιστάσεις («Σ7: Δεν το έχουμε προβάρει») σαν να βρίσκονται σε 
εξέταση ή σε ακρόαση επαγγελματικού θιάσου. Η καλή ερμηνεία των ρόλων τους έρχεται επίσης 
σε αντίθεση με την αμηχανία που είχαν κάποιοι στο προηγούμενο μέρος των θεατρικών 
παιχνιδιών, όπου εξέθεσαν περισσότερο τον πραγματικό, τον «εξωσχολικό» εαυτό τους. Η Π2 
σημειώνει για τη θεατρικότητα και την ενεργητική συμμετοχή των εκπαιδευτικών σε αυτή τη 
δραστηριότητα: «Ήταν πολύ ενδιαφέρον, ήταν πολύ ενεργοποιημένοι, και μπήκαν πιο βαθιά στην 
πραγματικότητά τους. Άρχισαν να αναφέρονται σε εμπειρίες ζωής, να συνδέουν με την 
καθημερινότητά τους, πιο ουσιαστικά.» (Π2, Συνέντευξη παρατήρησης 7/3). Αυτή η παρατήρηση 
συνδέεται με την παραδοχή του Boal ότι για να αναδειχθεί σε μη ηθοποιούς η θεατρικότητα, 
πρέπει η ιστορία που παρουσιάζεται να  κινητοποιεί τους συμμετέχοντες και να τους αφορά άμεσα 
(Boal, 1992). 
                                                 
243 Βλ. το τέλος της επόμενης υποενότητας Συναισθηματική επιδεξιότητα μέσω της θεατρικότητας. 
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Η ταύτιση με τους ρόλους, όμως, εναλλάσσεται με την αποστασιοποίηση, αφού 
χρησιμοποιούν ακουσίως μπρεχτικές τεχνικές αποστασιοποίησης (Brecht, 1979), όταν, για 
παράδειγμα, ενώ παίζουν, εξηγούν σε ρόλο ποιοι είναι: 
 
«Ιωάννα (Σ9)  Αχ, θέλω και εγώ, η Ιωάννα από την Αλβανία, να πάρω έναν ρόλο. 
Δάσκαλος (Σ7) Θα δώσω και έναν ρόλο στη Μαρία (Σ4) 
Ιωάννα (Σ9) Θέλω και εγώ! 
Δάσκαλος (Σ7)  Περίμενε, και έναν άλλον ρόλο στη Μαρίνα(Σ21), που είναι από την Ρουμανία…» 
 
Βρισκόμαστε σε αυτήν την ιδιότητα του κοινωνικού ηθοποιού που ο Boal (1995) ονομάζει 
αναλογική επαγωγή, ο ηθοποιός ταυτίζεται μεν με τα κίνητρα του ρόλου του, αλλά λαμβάνει 
υπόψη και τον κοινωνικό ρόλο του χαρακτήρα, δεν τον ερμηνεύει σαν ατομικότητα.  
Η Σ15 κάνει «ενδοσεμιναριακές» αναφορές σε ρόλο αναφερόμενη με διάθεση 
αυτοειρωνίας σε προηγούμενες συζητήσεις και αστεία μεταξύ των συμμετεχόντων: «Αγγελική 
(Σ15): Ναι, αλλά και εγώ θέλω να παντρευτώ κύριε [γέλια]. Εγώ έχω πει τώρα και στη μάνα μου 
έχει πάρει και στολή, τώρα τι θα τους πω στο σπίτι;». Τέλος, μπρεχτικής υφής είναι και οι σκηνές 
του «θεάτρου εν θεάτρω» στο σημείο που δοκιμάζουν με κωμική διάθεση τον ρόλο της νύφης.  
Αυτές οι τεχνικές ταύτισης, αποστασιοποίησης και αναλογικής επαγωγής που 
χρησιμοποιούν οι συμμετέχοντες σε ρόλο ακούσια, καθώς φαίνεται , τους επιτρέπουν από τη μια 
να μπαίνουν με ενσυναίσθηση στον ρόλο και στα συναισθήματα των συγκρουόμενων μαθητών 
και εκπαιδευτικών, ενώ ταυτόχρονα, με την αποστασιοποίηση, να εκφράζουν - συνειδητά ή 
ασυνείδητα - και μια κριτική στάση, για παράδειγμα για το κακό παίξιμο στις παραστάσεις που 
συνηθίζεται να ανεβαίνουν στα περισσότερα σχολεία στο πλαίσιο των σχολικών γιορτών ή των 
μαθητικών αγώνων με ευθύνη των ίδιων των εκπαιδευτικών. Έτσι, κατά τη γνώμη μας, στη 
δραστηριότητα αυτή η θεατρικότητα γίνεται όχημα για ένα πρώτο βήμα προς την ενσυναισθητική 
κατανόηση των μαθητών – ρόλων από τους εκπαιδευτικούς - ηθοποιούς, καθώς η ενσυναισθητική 
κατανόηση αποτελείται από αυτά ακριβώς τα δύο στοιχεία, της ταύτισης και της κριτικής 
απόστασης. 
Οι συμμετέχοντες λαμβάνουν μέρος στη δραστηριότητα παιχνιδιού ρόλων «Κάνε ένα 
βήμα μπροστά!» της δεύτερης συνεδρίας του Α΄ κύκλου με μεγάλη συγκέντρωση, αν και 
απαιτείται από αυτούς να ταυτιστούν με ρόλους δύσκολους στην ερμηνεία τους, συχνά μακρινούς 
από τους ίδιους, και να εφεύρουν την καθημερινότητα των ρόλων αυτών. Με τις τεχνικές 
κατασκευής του ρόλου οι συμμετέχοντες συγκεντρώνονται και καταφέρνουν να μπουν σταδιακά 
στον ρόλο τους, ανακαλύπτοντας τη σωματικότητα του ρόλου και αναπλάθοντας λεπτομέρειες 
από την καθημερινή ζωή του, τις επιθυμίες του, τους φόβους του κ.ά.. Στο ημερολόγιο 
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παρατήρησης της ερευνήτριας σημειώνουμε: «Έχουν αρχίσει να χαλαρώνουν και να 
συγκεντρώνονται. Δεν δείχνουν να έχουν δυσκολία να κινητοποιηθούν σωματικά, για να 
ανακαλύψουν το ρόλο τους.» (Ημερολόγιο παρατήρησης ερευνήτριας, 8/3). Ένδειξη για το επίπεδο 
συγκέντρωσής τους αποτελεί το ότι στη μέση της τεχνικής «ανίχνευση σκέψεων» του ρόλου οι 
συμμετέχοντες καταφέρνουν και απαντούν χωρίς να βγαίνουν από τον ρόλο τους στην ερώτηση 
της εμψυχώτριας: «Πώς νιώθεις;». Για παράδειγμα: «Σ18: (ως ανάπηρος νέος άντρας που μπορεί 
να μετακινηθεί μόνο με αναπηρικό καροτσάκι): Αισιόδοξος για το μέλλον. Δεν μπορώ να χαρώ 
αυτά που έχω.», «Σ16: (ως συνταξιούχος πρώην εργάτης βιομηχανίας υποδημάτων): Καλά παιδί 
μου δεν έχω παράπονο». Η επιμελής προσπάθεια να ανταποκριθούν στο παιχνίδι των ρόλων, 
παρόλο που αυτοί δεν προέρχονται από τη ζωή τους όπως ίσχυε στη δραστηριότητα των 
δραματοποιήσεων των συγκρούσεων, δείχνει ότι έχει ξεκινήσει η εξοικείωση των συμμετεχόντων 
με τη θεατρικότητα, τη σωματική έκφραση και  την έκθεση. 
 Δεν έλειψαν όμως και οι δυσκολίες. Είδαμε τριών ειδών δυσκολίες στη προσέγγιση του 
ρόλου από τους συμμετέχοντες: α) άρνηση ή δυσκολία να μπει κανείς στον ρόλο ενός μη οικείου 
χαρακτήρα ή ενός χαρακτήρα χαμηλού κοινωνικού στάτους, β) στερεοτυπική θεώρηση του ρόλου 
και γ) προβολή του εαυτού πάνω στον ρόλο. Οι τρόποι αυτοί προσέγγισης έρχονται σε αντίθεση 
με την ικανότητα της ενσυναίσθησης, η οποία αντίθετα  απαιτεί τη «γνωστική και συναισθηματική 
τοποθέτηση του «εγώ» στη θέση του «άλλου»  (Γκόβαρης, 2001, σ. 178).  
Ας δούμε αναλυτικά τις δυσκολίες αυτές. Κατά την τεχνική «ανίχνευση σκέψεων» του 
ρόλου η Σ12 δεν καταφέρνει να κρατήσει τον ρόλο της. Βγαίνει από τον ρόλο και μιλάει σε τρίτο 
πρόσωπο για αυτόν: «Σ12: (ως πρόεδρος κομματικής νεολαίας κόμματος στην κυβέρνηση): Δεν 
μπορώ να μπω εύκολα στο ρόλο αυτό. Υποθέτω ότι νιώθει υπεράνω όλων.». Η Σ12 θα επανέλθει 
στο ζήτημα αυτό και στη συζήτηση, αιτιολογώντας τη δυσκολία της. Αρνείται να μπει στον ρόλο 
κάποιου τον οποίο αντιπαθεί:  
 
«Σ12: Δυσκολεύτηκα πολύ να μπω στο ρόλο του προέδρου κομματικής νεολαίας της οποίας το 
κόμμα βρίσκεται στην εξουσία. Θεωρώ ότι τα άτομα αυτά που ανήκουν σε μικροκομματικές οπτικές 
και ομάδες, είναι πρώτον στενόμυαλα, δεύτερον θεωρούν ότι τα έχουν λύσει όλα, ότι ο άλλος κόσμος 
είναι να τους πατάς, ειδικά όταν είναι στην εξουσία. Δεν μπόρεσα να μπω, όμως καταλαβαίνω 
περίπου πώς φέρονται. Τα άτομα που ανήκουν σε κόμματα- είναι πολύ στενά τα όρια του κόμματος- 
έχουν παρωπίδες. Προσέφερα δουλειά σε όποιον συναντούσα για να με στηρίξει στις εκλογές. Αυτό 
κάνουν τα κομματικά στελέχη.» 
 
Εάν η ενσυναίσθηση απαιτεί να μπορεί να μπει κανείς στη θέση του άλλου, ακόμα και εάν 
δεν ενστερνίζεται τις απόψεις του, από το παραπάνω απόσπασμα μπορεί κανείς να κατανοήσει το 
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πώς η ιδεολογική διαφωνία με κάποιον άνθρωπο οδηγεί συχνά σε στάση που δεν ευνοεί την 
ενσυναίσθηση. Δεν μπορεί να ισχυριστεί κάποιος ότι πράγματι «καταλαβαίνει πώς φέρονται», εάν 
«δεν μπορεί να μπει» στον ρόλο, γιατί όταν μπαίνει στον ρόλο, δηλαδή στη διαδικασία ανάπλασης 
μιας πραγματικής ανθρώπινης υπόστασης και στη διαδικασία διερεύνησης της βούλησης του 
ρόλου, συχνά ανακαλύπτει άγνωστες πτυχές της προσωπικότητας του άλλου. Ο Σ2 από την άλλη 
θεωρεί ότι του ήταν εύκολο να μπει στον ρόλο του φαντάρου στην παραμεθόριο, γιατί γνωρίζει 
τη συγκεκριμένη κατάσταση: «Σ2: Εγώ ήμουν εντός ρόλου, γιατί είναι ένας ρόλος που τον έχω 
παίξει, και νομίζω ότι ήμουν ο μόνος που τον έχει παίξει. Ήταν εύκολο.» Συσχετίζει δηλαδή την 
ευκολία ταύτισης με τον ρόλο με το βαθμό εγγύτητας στα δικά του βιώματα. Δηλαδή, φαίνεται να 
μη γίνεται ούτε εδώ κατανοητή η λειτουργία της ενσυναίσθησης. 
 Η Σ22 για να αποδώσει τον ρόλο της, έφερε στον νου της ανθρώπους που γνωρίζει, κάτι 
που της προξένησε όμως και δυσκολία: «Σ22: Προσπάθησα να μπω στον ρόλο της Αλβανίδας 
μητέρας, φέρνοντας στο μυαλό μου εικόνες από γονείς που έρχονται στο σχολείο. Μου ήταν 
δύσκολο.(...)». Αυτή η δυσκολία ίσως να προέρχεται ακριβώς από την προσπάθεια ξεπεράσματος 
του στερεοτύπου που έχει δημιουργηθεί για κάποιες κατηγορίες ανθρώπων και ανάπλασης και 
αναπαράστασης μιας πολύπλοκης ανθρώπινης υπόστασης.  
Ορισμένοι συμμετέχοντες εκφράζουν τη δυσαρέσκειά τους για το γεγονός ότι έπρεπε να 
υποδυθούν ρόλους με χαμηλό κοινωνικό στάτους. Η Σ15 είναι εμφανώς δυσαρεστημένη σχετικά 
με το ότι μπήκε σε έναν ρόλο δυσάρεστο, που «περνάει χάλια», που είναι «αρνητικός»: «Σ15: 
Είναι τυχαίο που σχεδόν όλα είναι αρνητικά;». Η Σ13 διαμαρτύρεται γιατί το παιχνίδι δεν είχε 
κάποιο ρόλο δασκάλου, δημοσίου υπαλλήλου ή γεωργού,  που να προέρχεται δηλαδή από μια 
οικεία για τους συμμετέχοντες πραγματικότητα:  
 
«Σ15: Έγινε τυχαία αυτή η επιλογή; Ή είναι τυχαία, γιατί έτσι είναι η κοινωνία μας, οι πιο πολλοί 
είναι χάλια; 
-Σ13: Δεν είχε έναν δάσκαλο, έναν δημόσιο υπάλληλο. Δεν είχε γεωργό. 
-Σ?: Γεωργό είχε. 
-Ε: Δεν είχε δάσκαλο. Γιατί; 
-Σ13: Δεν μπορούσε να καλύψει βέβαια όλα τα επαγγέλματα.» 
 
Δεν αντιλαμβάνεται, δηλαδή, ότι αυτή η επιλογή έγινε συνειδητά, εφόσον στόχος ήταν η 
ενσυναίσθηση. Αντίθετα η Σ19 φαίνεται να κατανοεί το νόημα της άσκησης, ότι η ενσυναίσθηση 
ελέγχεται, και είναι περισσότερο αναγκαία, με ανθρώπους και καταστάσεις πολύ μακρινές από 
αυτές που βιώνει κάποιος: «Σ19: Για να σε βγάλει από εσένα, πρέπει να σου δώσει μια πρόκληση, 
δεν μπορεί να σου δώσει μια τακτοποιημένη ζωή.» 
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Ορισμένοι συμμετέχοντες πολύ συχνά αναφέρουν ότι εμπνεύστηκαν για τον ρόλο τους από 
ταινίες και από την τηλεόραση, όπως αναφέρει η Π3 (Συνέντευξη Παρατήρησης με την Π3, 8/3). 
Οι εμπορικές ταινίες και οι τηλεοπτικές σειρές συχνά δομούν τους ρόλους πάνω σε στερεότυπα, 
ώστε να είναι περισσότερο εύπεπτοι. Στα λόγια των συμμετεχόντων μπορούμε να ανιχνεύσουμε 
μια στερεοτυπική θεώρηση του ρόλου τους, που δεν προέρχεται από την εμπειρία τους αλλά από 
τα τηλεοπτικά στερεότυπα, και η οποία κινείται στο δίπολο «πλούσιος αλλά δυστυχής – φτωχός 
αλλά τίμιος»: 
 
«Σ5: (...) δηλαδή η Σ3 [η Ουκρανέζα] είναι πολύ περήφανη που πλένει πιάτα.»  
«Σ3: Μπορεί όμως η κόρη του πρέσβη να είναι χειρότερα από τους άλλους.»  
«Σ4: Μπορεί να παίρνει ψυχοφάρμακα.» 
«Σ15: (...) Δε με ένοιαζε γι’ αυτούς που άφησα πίσω μου σαν κόρη μονογονεϊκής οικογένειας. 
Σκέφτηκα ότι ζει μόνο η μάνα μου και είναι πλύστρα και ότι είμαι από πολύ φτωχή οικογένεια, αλλά 
εγώ δουλεύω αξιοπρεπέστατα κάπου κι έχω θετική αντιμετώπιση. Βρίσκονται κάποιοι που με 
βοηθάνε, μου προσφέρουν πιο καλές δουλειές, μετά με απολύουν. Πήγα σε ένα θέατρο μετά και είδαν 
ότι είμαι καλή, τέλος πάντων.» 
 
Στην ερώτηση «Πώς νιώθεις;» οι περισσότερες απαντήσεις  των συμμετεχόντων σε ρόλο 
εκφράζουν ανασφάλεια, φόβο, κούραση, απαισιοδοξία, δυστυχία. Κυριαρχεί δηλαδή η 
στερεότυπη προβληματικοποίηση του διαφορετικού, την οποία εντοπίζει ο Σ2: 
 
«Σ2: (...) Αν αυτοί οι άνθρωποι ήταν εδώ μέσα, φαντάζομαι δε θα κάνανε τα ίδια βήματα με αυτά 
που κάναμε εμείς. Προσδιορίζουμε με έναν τρόπο τους άλλους, ιδιαίτερα αυτούς που είναι πιο πίσω, 
που δεν αντιστοιχεί στην πραγματικότητα. Μπορεί κάποιοι που βρέθηκαν πίσω, στην 
πραγματικότητα να έκαναν πολύ περισσότερα βήματα.» 
  
Τη στερεοτυπική αυτή θεώρηση την εντοπίζουν ορισμένοι προς το τέλος της συζήτησης: 
 
«Σ4: Αυτή που έφτασε πιο μπροστά την έπιασε ο πόνος όταν ρωτήθηκε πώς αισθάνεται.» 
Σ22: Μήπως το έχουμε πλάσει εμείς αυτό το πράγμα; Είναι μια εικόνα που έχουμε εμείς που δεν 
φτάνουμε αυτούς. Έχουν τόσα πολλά λεφτά, αχ τι δυστυχισμένοι, εμείς μια χαρά είμαστε. Είναι ένα 
στερεότυπο για να στηριχτούμε εμείς; 
Σ5: Μήπως παίζουν ρόλο και όλα αυτά που εκλαμβάνουμε ως εικόνες από τα ΜΜΕ; Δεν χτίζεται 
μέσα από τα ΜΜΕ μια εικόνα ευτυχισμένου και επιτυχημένου ανθρώπου;» 
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Αναρωτιούνται, δηλαδή, σε αυτό το σημείο οι συμμετέχοντες για το πώς κατασκευάζονται τα 
στερεότυπα μέσα τους είτε για τους «επιτυχημένους» είτε για τους «αποτυχημένους» της 
κοινωνίας.   
Παρατηρήθηκε επίσης ότι η ερμηνεία των ρόλων είχε να κάνει με την προβολή των 
προσωπικών ανησυχιών των συμμετεχόντων και του εαυτού τους πάνω στους ρόλους. Το ζήτημα 
της προβολής του εαυτού μας πάνω στον ρόλο  φαίνεται στα λόγια της Σ15: 
 
«Σ15: Είδα ότι αυτό μου συμβαίνει και στη ζωή μου, δε θέλω να είμαι κακιά. Το να μου πεις ‘Μη 
στενοχωριέσαι κι εγώ είμαι άνεργη’, εμένα δεν με παρηγορεί. Θα δω τον άλλον που βγάζει 3000 
ευρώ. Εάν έχω ένα πρόβλημα υγείας, δε θα με παρηγορήσει να δω τον άλλον κατάκοιτο.» 
 
 και εντοπίστηκε προς το τέλος της συζήτησης από την Σ16: 
 
« Σ16: Θα ήθελα να αναλογιστώ το εξής: Με προβλημάτισε κατά πόσο τα βήματα δεν έχουν να 
κάνουν μόνο με τον ρόλο αλλά και με τη στάση του καθενός, με τη δική μας ζωή, πχ. η Ουκρανέζα 
που κάνει αυτή τη δουλειά όμως είναι αξιοπρεπής. Άλλος θα το έβλεπε αλλιώς. Εγώ ως συνταξιούχος 
πρώην εργάτης, είχα φτάσει μπροστά.» 
 
Η Π3 για το ίδιο θέμα παρατηρεί στην συνέντευξη παρατήρησης:  
 
«Εμένα μου έκανε εντύπωση το πόσοι μίλησαν για ανασφάλεια, αυτό που τους κρατούσε πίσω είναι 
η ανασφάλεια. Το οποίο πιστεύω ότι δεν βγαίνει τόσο από τον ρόλο, αλλά από εμάς τους ίδιους. Αν 
έκανα στο παιχνίδι αυτό εμένα ως ρόλο, θα έκανα αντίστοιχα βήματα. Δεν είναι μόνο ο ρόλος, αλλά 
και η στάση, η διαδρομή.» (συν. Π3, 8/3) 
 
Με το ζήτημα της προβολής του εαυτού μπορεί να σχετίζεται και το ότι στην ερώτηση 
«Πώς νιώθεις;» οι περισσότερες από τις είκοσι  απαντήσεις  των συμμετεχόντων σε ρόλο 
εκφράζουν ανασφάλεια, φόβο, κούραση, απαισιοδοξία, δυστυχία244.  
Η εμψυχώτρια καλεί τους συμμετέχοντες να αναλογιστούν τι γίνεται με αυτούς τους 
ρόλους όταν πρωτοπαίρνουμε την κάρτα, ποια είναι η πρώτη εικόνα που μας έρχεται για τον ρόλο, 
πώς αυτή σχετίζεται με τον εαυτό μας ή με ένα στερεότυπο και πώς σιγά σιγά ενδεχομένως 
αλλάζουμε άποψη, όταν μπαίνουμε στον ρόλο, όταν τον υποδυόμαστε, όταν κάνουμε τις κινήσεις 
του, όταν μπαίνουμε στην καθημερινότητά του, τους φόβους, τους ενθουσιασμούς, όταν πλάθουμε 
                                                 
244Βλ. περισσότερα γι' αυτό στο Κεφ. 5.3 - κατηγορία Διαπολιτισμική Εκπαιδευτική Επιστημολογία και συγκεκριμένα στην 
υποκατηγορία η Αίσθηση της ενδυνάμωσης των εκπαιδευτικών.  
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μια ιστορία. Μέσα από το συγκεκριμένο παιχνίδι ρόλων οι συμμετέχοντες έχουν, πράγματι, 
σύμφωνα με τα λεγόμενά τους, την ευκαιρία να  αναστοχαστούν για το πώς κατασκευάζονται τα 
στερεότυπα για την ετερότητα, να καταλάβουν καλύτερα ορισμένες κατηγορίες ανθρώπων και να 
διευρύνουν τους ορίζοντές τους. Η ενσυναίσθηση είναι ένα στοιχείο που αποκομίζουν ρητά 
ορισμένοι εκπαιδευτικοί μέσα από τη βίωση θεατρικών ρόλων που είναι πολύ μακριά απτούς 
ίδιους, αναγνωρίζοντας τη λειτουργία τέτοιου είδους ασκήσεων για την προσωπική τους 
ανάπτυξη. Οι συμμετέχοντες εισέρχονται σε μια φάση βαθέως αναστοχασμού μετά την άσκηση:  
 
«Η συζήτηση που ακολουθεί έχει πολύ ενδιαφέρον αλλά είναι ασύνδετη, ο καθένας είναι 
περισσότερο σα να σκέφτεται φωναχτά και να αναλογίζεται την κοινωνική πραγματικότητα, τον ρόλο 
του. Δεν απαντούν ευθέως στις ερωτήσεις που τους θέτω, αλλά είναι εμφανές ότι σκέφτονται τον 
εαυτό τους, την κατάσταση γύρω τους. Βρίσκονται σε φάση αναστοχασμού.» (Από το ερευνητικό 
ημερολόγιο της ερευνήτριας).  
 
Κάποιοι συμμετέχοντες (Σ1, Σ8 και Σ4) μιλούν συνειδητά για ενίσχυση της ενσυναίσθησης μέσω 
αυτής της δραστηριότητας και τη συνδέουν με την εκπαιδευτική επιστημολογία του Δ.Ι.Ε. Η Σ1 
παραλληλίζει την εμπειρία της κατά την εργασία της με πρόσφυγες με την βίωση ρόλων στη 
δραστηριότητα αυτή:  
 
«Σ1: Θέλουμε να είμαστε διαπολιτισμικοί δάσκαλοι. Είμαστε δυτικοί. Γεννηθήκαμε στην Δυτική 
Ευρώπη. Όταν υποδεχόμουν ανθρώπους από την πρώην Σοβιετική Ένωση και μετά πήγαινα στους 
φίλους μου και τους έλεγα ‘Για ελάτε στα ίσα σας με τα προβλήματά μας, ποια είναι τα προβλήματά 
μας, ότι δεν πήγαμε διακοπές στο εξωτερικό;’ Τα βιώματα, τα ταξίδια είναι σημαντικά. Το ότι είχα 
αυτήν την εμπειρία μέσα από τη δουλειά μου με έκανε να κάνω ένα βήμα σαν άνθρωπος (…)Σαν 
εκπαιδευτικοί (…) έπρεπε να δούμε τα βιώματα, τα αισθήματα, την εμπειρία ζωής, να νιώσουμε και 
να μπούμε στον ρόλο μας και να παίξουμε τον ρόλο μας.»  
 
Μιλά για τη διεύρυνση των οριζόντων του εκπαιδευτικού μέσα από τη γνωριμία με την ετερότητα 
είτε δια ζώσης, είτε μέσω της προσομοίωσης και των παιχνιδιών ρόλων. Αναγνωρίζει λοιπόν την 
αξία της θεατρικής δραστηριότητας για την προσωπική της ανάπτυξη, το οποίο σηματοδοτεί 
αλλαγή σε σχέση με την έως τώρα προσέγγιση των παιχνιδιών από τη συγκεκριμένη 
συμμετέχουσα. Η Σ8 μιλά για τις τεχνικές της βίωσης των ρόλων ως παράλληλες με την 
ενσυναίσθηση που πρέπει να διαθέτει ένας εκπαιδευτικός: 
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«Σ8: Θα μπορούσα ενθυμούμενη δικές μου καταστάσεις, πριν από πέντε λεπτά μέχρι χρόνια, να 
ταυτιστώ με όλους ή με πολλούς ρόλους. Ένα παιδί, παραδείγματος χάρη, που χάνει τον δρόμο για 
το σπίτι του μπορεί να έχει κοινά με μια άσχημη κατάσταση. Αλλάζει η χρονική διάρκεια και η 
ένταση. Αν έχουμε εμπειρίες μιας μέσης καθημερινότητας, όχι π.χ. ακραίες καταστάσεις πλούτου ή 
φτώχιας, μάς βοηθάει να μπορούμε να καταλάβουμε τους άλλους, είτε είναι πολύ μπροστά είτε είναι 
πολύ πίσω, δηλαδή το θέμα της ενσυναίσθησης. Δεν είναι κάτι δύσκολο. Όλοι έχουν κάποια 
ανθρώπινα στοιχεία και μπορούν να στενοχωριούνται με άλλα πράγματα, αλλά το συναίσθημα είναι 
το ίδιο.»  
 
Συμφωνούν η Σ4 και η Σ16: «Σ16: (...) αυτό που μου έχει μείνει από τον ρόλο μου είναι η 
ενσυναίσθηση. Κατάλαβα πιο καλά την κατηγορία ανθρώπων που υποδυόμουν.  
 
Έχει ενδιαφέρον η ανάγκη να δουν τον εαυτό τους σε μια λειτουργία επιτέλεσης και «διπλής 
άρνησης», όπως την αναφέρει ο Schechner (2002), όταν ο περφόρμερ είναι «όχι οι εαυτός του» 
και ταυτόχρονα «όχι όχι ο εαυτός του»: «Σ16: Επίσης θα ήθελα εμείς οι εκπαιδευτικοί να 
συμμετάσχουμε εκτός ρόλου στο «Κάνε ένα βήμα μπροστά!» για να δούμε που θα φτάσουμε, χωρίς 
να παίζουμε ρόλους.»  
 
Η θεατρικότητα εδώ ξεφεύγει από τη στενή έννοια της ερμηνείας δραματικών προσώπων και 
οδηγείται σε περιοχές της σύγχρονης μετα-δραματικής σύλληψης του θέατρου, στο θέατρο του 
αυτοπροσδιορισμού (Dan Baron-Cohen, 2006). 
Κατά την «Ομαδική αξιολόγηση του Α΄ κύκλου», στην ερώτηση «Τι πήρατε από αυτό το 
Σαββατοκύριακο;» οι συμμετέχοντες υπογραμμίζουν μεταξύ άλλων την ενσυναίσθηση, καθώς και 
το συμπέρασμα ότι το πρώτο βήμα είναι η βούληση για ενσυναίσθηση: 
 
«Σ23: Ενδυνάμωση και ενσυναίσθηση.»  
«Σ16: Ενσυναίσθηση.»   
«Σ15: Ο καθένας θέλει τον χρόνο του, για να κατασταλάξει μέσα του τι ειπώθηκε. Αυτό που έμεινε 
από το Σαββατοκύριακο είναι ότι τελικά αν έχεις τη διάθεση και θέλεις, μπορείς κάλλιστα να μπεις 
στη θέση του άλλου.»  
 
Στη δραστηριότητα «Ιστορίες ονομάτων σε ζευγάρια - Αντιστροφή ρόλου» οι 
εκπαιδευτικοί εκφράζουν τη θετική ανταπόκρισή τους στο ότι τους μιμήθηκαν οι άλλοι 
ικανοποιητικά και ότι αφηγήθηκαν σαν να ήταν οι ίδιοι την ιστορία τους. Οι συμμετέχοντες 
ανταποκρίνονται θετικά στο πρώτο μέρος της δραστηριότητας. Συμμετέχουν με προσοχή και 
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ενδιαφέρον. Κατά την αντιστροφή του ρόλου κάποιοι (Σ14, Σ16, Σ4, Σ10, Σ11 και Σ15 και πιο 
πετυχημένα Σ18, Σ3) προσπαθούν να μπουν στη θέση του άλλου και να τον παραστήσουν 
(λιγότερο ή περισσότερο επιτυχημένα) και κάποιοι άλλοι  δεν κάνουν καμία εμφανή προσπάθεια. 
Ενδεχομένως να φοβήθηκαν μήπως προσβάλουν τον άλλον παριστάνοντάς τον. Όμως όσοι 
εντόπισαν στοιχεία του εαυτού τους στον άλλον αντέδρασαν πολύ θετικά: «Σ18: Μου άρεσε όταν 
η Σ3 με έκανε. Ήταν εγώ, ο τρόπος που καθόταν, ο τρόπος που μιλούσε. Ήταν τέλεια.». Το απέδωσαν 
όμως σε υποκριτικές ικανότητες («Αυτή κάνει θέατρο»). Όμως, το να μπορεί κάποιος να κάνει ένα 
βήμα εξόδου από τον εαυτό του για να μπει στο «πετσί» του άλλου, δεν απαιτεί τόσο υποκριτικές 
ικανότητες όσο το να γίνει κανείς φορέας της ιστορίας και της προσωπικότητας του άλλου και να 
αναλάβει την ευθύνη να παρουσιάσει τον άλλον στην ομάδα. Απαιτούνται, δηλαδή, ικανότητες 
όπως η ενσυναίσθηση,  η ενεργητική ακρόαση, ο σεβασμός και η διαθεσιμότητα απέναντι στον 
άλλον. Πρόκειται για μια γενναιόδωρη πράξη ανατροφοδότησης του άλλου. Το σημείο εκκίνησης, 
όμως, τόσο για να αναπαραστήσει κανείς τον άλλον όσο και για να δεχτεί να τον αναπαραστήσουν, 
είναι ο εαυτός του: η ικανότητα κριτικής αποστασιοποίησης από τον εαυτό, η ικανότητα να μπορεί  
να «αποδραματοποιήσει», να διακωμωδήσει τον εαυτό του, «να μην τον παίρνει στα σοβαρά». 
Πολλοί συμμετέχοντες τόσο στην άσκηση «Η καρικατούρα του εαυτού μου» όσο και στην 
αντιστροφή ρόλου, ήρθαν αντιμέτωποι με αυτήν την δυσκολία, να «αποδραματοποιήσουν» τον 
εαυτό τους και να τον θέσουν σε διαθεσιμότητα απέναντι στον άλλον.  
Στην πρώτη συνεδρία του Γ’ κύκλου οι συμμετέχοντες έχουν κάνει μεγάλα ανοίγματα στη 
συναισθηματική διαθεσιμότητα. Εντούτοις, κάποιοι δυσκολεύονται ακόμα να δεχτούν την έξοδο 
από τον παραδοσιακό δασκαλοκεντρικό ρόλο, αν και εντοπίζουν την ανάγκη ενσυναίσθησης και 
ενεργητικής ακρόασης:   
 
«Σ21: (…) να το θέσουμε και το θέμα ρεαλιστικά … εμείς όντως έχουμε την εξουσία, γιατί είμαστε 
στην έδρα, έχουμε την καρέκλα. Για να προσεγγίσουμε την τάξη μας, για να εκτεθούμε στην τάξη 
μας, ο τρόπος που πρέπει να γίνει η προσέγγιση δεν είναι μέσω του συναισθήματος; Για να δώσουμε 
στον έφηβο, στο παιδί του δημοτικού ή του νηπιαγωγείου, για να δείξουμε ότι προσεγγίζουμε, ότι 
είμαστε ανοιχτοί στην προσέγγιση, δεν πρέπει να μιλάμε, υποθέτω, με το συναίσθημα; Να σταθούμε 
να τον ακούσουμε;» 
 
Η Σ1 και κάποιοι άλλοι επιμένουν ότι μόνο μέσα από την προσωπική επένδυση και την 
είσοδο σε ένα αβέβαιο πεδίο διαπραγμάτευσης του ρόλου του εκπαιδευτικού και του σωματικού 
του εαυτού, γεγονός που μπορεί να αποβεί και επώδυνη διαδικασία, μπορείς να υπερβείς τις 
δυσκολίες της επικοινωνίας και να οδηγηθείς στη διαπολιτισμική στάση: «Σ1: Νιώθουμε ασφαλείς 
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με την εικόνα μας και μας κρατάει σε μια απόσταση. Το να είμαστε αυθεντικοί θέλει δουλειά και 
είναι επώδυνο.» . 
 Στη συνέχεια, στο Θ.Φ. θα αναδειχθεί ακριβώς αυτή η διάσταση του Δ.Ι.Ε.: η διαχείριση 
της αβεβαιότητας της έκθεσης, όσον αναφορά την εγκατάλειψη της θέσης ισχύος σε σωματικό και 
μη λεκτικό αλλά και σε συναισθηματικό επίπεδο245.  Μετά από τις διακυμάνσεις των «θεατών – 
ηθοποιών» όσον αφορά το θέμα της διαχείρισης της έκθεσης του εκπαιδευτικού, τις οποίες 
παρατηρεί και εκμεταλλεύεται κατά τη δική της παρέμβαση η Σ1, οδηγούμαστε σε ανατροπή: η 
Σ1 -και μαζί με εκείνη όλη η ομάδα- συνειδητοποίησε έμπρακτα ότι ανεξαρτήτως των προθέσεων 
η ανταγωνιστική τάξη, η οποία χτίζεται ως τέτοια εξαιτίας της στάσης του εκπαιδευτικού, 
δημιουργεί ανταγωνιστικές σχέσεις και ανταγωνιστές μαθητές. Σε αυτή τη σχέση παίζει καίριο 
ρόλο η εγκλωβισμένη και αποστασιοποιημένη σωματικότητα και η συναισθηματική ακαμψία του 
εκπαιδευτικού ως φορέα ισχύος. Αντίθετα, όταν ο εκπαιδευτικός κάθεται στο ίδιο επίπεδο με τους 
μαθητές, μοιράζεται συναισθήματα μαζί τους, τους αφήνει χώρο και πρωτοβουλία, προκρίνει την 
αλληλεπίδραση, αυτή η συμπεριφορά του έχει απευθείας επίδραση στον τρόπο που φέρονται οι 
μαθητές. Η  Σ1 στην τελική συνέντευξή της σχολιάζει την κριτική συνειδητοποίησή της μέσα από 
το Θ.Φ. για τη σύνδεση της διαπολιτισμικότητας με τις επικοινωνιακές και τις συναισθηματικές 
δεξιότητες: «Σ1: «Επιβεβαίωσα αυτό που διαισθητικά ήξερα, ότι η αυθεντικότητα και το να μην 
φοβόμαστε την επικοινωνία με τους άλλους είναι ένας πολύ καλός δρόμος για τη 
διαπολιτισμικότητα.» 
Στη δραστηριότητα αυτή, που αποτελεί και την κεντρική δραστηριότητα της έρευνας 
δράσης, οι συμμετέχοντες ενσαρκώνουν πολύ πειστικά τους ρόλους τους, βρίσκονται σε 
εγρήγορση και ανταποκρίνονται πολύ καλά στις οδηγίες της εμψυχώτριας, όταν για παράδειγμα 
τους ζητείται το πάγωμα της εικόνας κατά τη διάρκεια μιας σκηνής, η «ανίχνευση σκέψεων» σε 
ρόλο, η αντικατάσταση των ηθοποιών στους διάφορους ρόλους και ο αυτοσχεδιασμός. Δεν 
φαίνεται να ντρέπονται ούτε να βρίσκονται σε αμηχανία ούτε στο σωματικό ούτε στο λεκτικό 
επίπεδο. Το ίδιο ισχύει και για όλες τις βιωματικές δραστηριότητες της τελευταίας συνεδρίας του 
σεμιναρίου, τις «1-2-3 Παναγιώτης», «Παρέλαση χεριών» και «Προτεινόμενα παιχνίδια από τους 
συμμετέχοντες». 
 
 Επικοινωνιακή - διαπροσωπική επιδεξιότητα (ΥΚ 2-2). Οι θεατρικές δραστηριότητες 
επιταχύνουν διαδικασίες μέσα στην ομάδα, που σε άλλη περίπτωση θα χρειάζονταν μήνες για να 
συμβούν ή ίσως και να μην συνέβαιναν καθόλου. Για την έναρξη της δεύτερης συνεδρίας του Α΄ 
κύκλου η Π3 αναφέρει: 
                                                 
245 βλ. αναλυτικά μια λεπτομερέστερη ανάλυση των παρεμβάσεων του Θ.Φ. στο κεφ. 5.3. 
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«Λοιπόν, ο ενικός σήμερα ξεκίνησε από την αρχή σε σχέση με χτες. Μου έκανε εντύπωση, πολύ 
άνετα και χωρίς κανένα πρόβλημα. Ξεκίνησε η διαδικασία χωρίς κανένα πρόβλημα. Ήταν καλό και 
το διάλειμμα, που πήγαμε σπίτια μας και ξαναγυρίσαμε. Γιατί αν συνεχίζαμε την ίδια μέρα, δεν θα 
είχε βγει αυτό το πράγμα. Και χρειαζόταν το διάλειμμα για να επανεκκινήσουν σε άλλο επίπεδο. Ο 
πληθυντικός θέτει όρια. Εδώ μπαίνουμε μύτη με μύτη και θα μιλάμε στον πληθυντικό, είναι δυνατόν; 
Δε γίνεται.» (Συνέντευξη παρατήρησης της Π3, 8/3). 
 
Κατά τη δεύτερη συνεδρία του Α΄ κύκλου γίνεται ένα μικρό βήμα ως προς τις δεξιότητες 
του συναισθηματικού μέρους της διαπολιτισμικής ικανότητας, και ειδικότερα την  εμπιστοσύνη, 
την ενσυναίσθηση και την εξοικείωση με τη συναισθηματική έκθεση. Αυτό επιβεβαιώνεται από 
τα σχόλια των συμμετεχόντων κατά τον αναστοχασμό πάνω στις δραστηριότητες. Ειδικά η 
άσκηση του «τυφλού και του οδηγού», η πρώτη μιας σειράς ασκήσεων εμπιστοσύνης του 
προγράμματος επιμόρφωσης,  αναγνωρίζεται ότι λειτουργεί σαν καθρέφτης για τους 
συμμετέχοντες και ότι οδηγεί στην αυτογνωσία και την αναγνώριση πτυχών του εαυτού, όπως 
είναι ,για παράδειγμα, η ικανότητα  διαχείρισης του φόβου προς το άγνωστο, και η ικανότητα 
ενσυναίσθησης, αλλά και το άνοιγμα και η διαθεσιμότητα προς τον άλλον. Από κάποιους όμως 
εκφράστηκε η αίσθηση του άγχους και μιας αμηχανίας, η οποία σχετίζεται με το φόβο για το 
άγνωστο και την έλλειψη εμπιστοσύνης: 
  
«Ένοιωσα άγχος.» 
«Προτιμούσα να οδηγώ.» 
«Έκανα σκανδαλιές. Όταν νοιώθω δυσάρεστα, το διακωμωδώ.» 
«Επικοινωνία, άγχος αλλά και χαρά» (Ημερολόγιο παρατήρησης της Π2, 8/3) 
 
Παρατηρήθηκε όμως ότι η αμηχανία, το σφίξιμο και ο φόβος του αγνώστου, που εκφράστηκαν με 
αμήχανα γέλια, πολύ γρήγορα θα εξαφανιστούν κατά τη διάρκεια της άσκησης, για να δώσουν τη 
θέση τους σε μια ατμόσφαιρα χαλάρωσης, ενσυναισθητικού ενδιαφέροντος, μεγάλης 
συγκέντρωσης και ευεξίας: «Η άσκηση του τυφλού έγινε με πολλή ησυχία και προσοχή.» 
(Ημερολόγιο παρατήρησης της Π2). Κατά την άσκηση αυτή παρατηρούμε ότι ενεργοποιείται η 
ενσυναίσθηση:  
 
«Συνειδητοποιείς πώς είναι να εξαρτάσαι.» 
«Λειτούργησε η φαντασία. Μπήκα στη θέση του άλλου.» 
«Σκέφθηκα πώς θα ήταν να είναι αυτό μόνιμη κατάσταση.» 
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«Μεταφορικά φαντάστηκα όταν κάποιος περπατάει στα τυφλά στη ζωή του και τα καταφέρνει.» 
(Ημερολόγιο παρατήρησης της Π2, 8/3) 
 
Η άσκηση αυτή επίσης οδήγησε τους συμμετέχοντες σε αναστοχασμό για την ικανότητα 
εμπιστοσύνης και τη σχέση που χτίζεις με τον άλλον:  
 
«Ένοιωσα τρυφερά.» 
«Είχα την αίσθηση ότι έβλεπα.» 
«Η σχέση με τον άλλον ήταν σχέση φροντίδας και όχι εξάρτησης. 
«Σαν τη σχέση με τα παιδιά μου, τυφλή εμπιστοσύνη και το αντίστροφο.» 
«Αφέθηκα γιατί ήταν άνδρας, μετά ένοιωθα ότι ήταν σαν να ήταν ο άνδρας μου.» 
«Προτιμούσα να οδηγώ.» 
«Προτιμώ να είμαι τυφλός και να με οδηγούν.» 
«Ένοιωσα ασφάλεια όταν και οι δυο ήμασταν τυφλοί.» (Ημερολόγιο παρατήρησης της Π2, 8/3246) 
 
Δίνεται έμφαση όχι τόσο στην ατομική εμπειρία αλλά στην αλληλεπίδραση, στη σχέση και 
την ισορροπία που χτίζεται, σαν να είναι ο άλλος δικός σου άνθρωπος («σαν να ήταν ο άνδρας 
μου»). Επισημαίνουν ότι απαιτείται η ταυτόχρονη εμπλοκή και των δύο, τυφλού και οδηγού, για 
να υπάρξει αλληλεπίδραση και επικοινωνία:  
 
 «Σ4: Νομίζω ότι τα ζευγάρια που το παίζουν δένονται πολύ, γιατί χρειάζεται να εμπιστευτεί ο ένας 
τον άλλον εκείνη τη στιγμή χωρίς να προϋπάρχει κάποια σχέση. Εγώ με την Σ6, για παράδειγμα, δεν 
έτυχε να έχουμε δουλέψει μαζί, χτες π.χ. Αλλά πρέπει να σε κερδίσει από τα πρώτα βήματα, ώστε να 
αφεθείς και να σε οδηγήσει κάπου. 
– Σ16: Έχεις δίκιο, αλλά δεν είναι να σε κερδίσει μόνο αυτός, αλλά και να έχεις εσύ τη διάθεση να 
αφεθείς εκείνη τη στιγμή. Και δεν έχει τόσο σημασία το συναίσθημα που αναπτύσσεται εκείνη τη 
στιγμή αλλά τι κερδίζεις εσύ.» 
 
Στο ημερολόγιό της η Σ17 σημειώνει: 
 
«Η εμπειρία που βιώνει ο τυφλός εξαρτάται πολύ από τον τρόπο που είναι διατεθειμένος να εμπλακεί 
μαζί του ο οδηγός, από τα πράγματα που θέλει να αγγίξει, τα εμπόδια που θα περάσει, τη 
συναναστροφή με τους άλλους οδηγούς και τυφλούς» (Από το ημερολόγιο της Σ17) 
                                                 
246 Το βίντεο παρουσίασε τεχνικά προβλήματα στο συγκεκριμένο σημείο και για αυτό δεν κατέστη δυνατή η 
απομαγνητοφώνηση, με αποτέλεσμα να βασιστούμε στις σημειώσεις της παρατηρήτριας, η οποία δεν σημείωσε ποιος έλεγε τι. 
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Η Π3 περιγράφει τον αναστοχασμό μετά την άσκηση «Τυφλός και οδηγός» σχετικά με την 
διαχείριση του φόβου προς το άγνωστο:  
 
«Στο ‘Τυφλός και οδηγός ‘έγινε πολύ ωραία συζήτηση. Βγήκαν και διαπολιτισμικά ζητήματα. Αυτό 
που λέγαμε, βγαίνει ο χαρακτήρας σου. Και βγαίνει πώς ο χαρακτήρας σου αντιμετωπίζει το 
άγνωστο. Το είπανε: ‘Μέσα από την άσκηση βλέπεις πώς ο χαρακτήρας σου αντιμετωπίζει το 
άγνωστο.’  Μετά μιλήσαμε για τη σχέση που χτίζεται, ότι δένεσαι. Αλλά γεννήθηκε και το ερώτημα 
‘Ποιος με καθοδηγεί όμως’; Και ‘Είναι εξάρτηση ή φροντίδα’;» (Συνέντευξη παρατήρησης με την 
Π 3, 8/3) 
 
Κατά την «Ομαδική αξιολόγηση του Α΄ κύκλου», στην ερώτηση «Τι πήρατε από αυτό το 
Σαββατοκύριακο;» οι συμμετέχοντες όρθιοι σε κύκλο απαντούν μονολεκτικά ή με σύντομες 
φράσεις για το τι πήραν από τις πρώτες δύο συνεδρίες. Παρά το ότι δεν έλειψαν οι εντάσεις, οι 
αδέξιες «αυτοαποκαλύψεις» και οι συγκρούσεις επιστημολογιών και ιδεολογιών, οι 
συμμετέχοντες λένε ότι μέχρι τώρα έχουν αποκομίσει την αίσθηση της συντροφικότητας και της 
ομαδικότητας και ότι αποκτούν έναν νέο κοινωνικό χώρο. Έχουν την αίσθηση πλέον ότι 
γνωρίζονται και ότι αυτό συνέβη τόσο σύντομα μέσα από τις δραστηριότητες, που τους προκαλεί 
έκπληξη: 
 
 «Σ10: Συντροφικότητα.»  
«Σ12: Χαρά, συντροφικότητα, αλληλεπίδραση, που είπαμε. Πολλά πήρα..» 
 «Σ14: Ένιωσα πολύ όμορφα και τις δύο ημέρες. Ένιωσα συντροφικότητα, ότι είμαστε μια ομάδα, 
δεν ένιωσα καμιά στιγμή μόνη μου και ότι είμαι έξω από τον κύκλο.» 
«Σ18: Τελικά μοιάζουμε.» 
 «Σ1: Όταν δήλωσα συμμετοχή σε αυτό το σεμινάριο, νόμιζα ότι θα κερδίσω κάτι σε επίπεδο 
γνωστικό. Νομίζω ότι αυτό που κερδίζω είναι ένας κοινωνικός χώρος, που δεν έχουμε στην 
καθημερινότητά μας. Και αυτό το Σαββατοκύριακο ήταν πολύ καλύτερο απ’ ότι φοβόμουν.»   
«Σ8: Συμφωνώ με αυτό που λέει η Σ1. Ενώ χτες είχα διάθεση για παιχνίδια, σήμερα είχα διάθεση 
για να συζητήσουμε κάποια θέματα που ίσως τα αφήνουμε και την επόμενη φορά. Έχω και ιδέες, θα 
τις γράψω.» 
«Σ2: Συμφωνώ με αυτά που είπε και η Σ8 και η Σ1. Μου έκανε πολύ εντύπωση πώς μια ομάδα 
αγνώστων μεταξύ τους ατόμων, με τεχνητά μέσα, και όχι με φυσικά, κατάφερε να φτάσει σε έναν 
βαθμό να αναπτύξει δεσμούς, μέσα σε δύο μέρες.»  
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Αναγνώρισαν, επίσης, την αξία της διαφορετικότητας και της αλληλεπίδρασης των 
διαφορετικοτήτων ως χρήσιμη για την ανατροφοδότηση και τον αυτοπροσδιορισμό:  
   
 «Σ5: Θα φύγω με πολύ θετική σκέψη, με πολύ θετικό συναίσθημα για να ξεκινήσω την εβδομάδα 
μου. Το ότι δεν είμαστε από τους ίδιους χώρους και τις ίδιες ειδικότητες, τελικά αυτή η 
διαφορετικότητα είναι πολύ μαγική, γιατί ο καθένας καταθέτει θέματα από τον δικό του χώρο, και 
είναι πολύ ωραία γεύση, αν το αποδεχτείς τελικά αυτό. Παίρνεις μηνύματα από τους άλλους που σε 
βοηθούν στον προσωπικό σου αγώνα.» 
«Σ4: Και αυτοπροσδιοριζόμαστε κιόλας μέσα από αυτό, ότι ο κόσμος μας δεν είμαστε εμείς. Είναι 
και οι άλλοι.» 
 
Εξέφρασαν έντονα την αίσθηση ευεξίας και χαράς, τη διάθεση για παιχνίδι:  
 
 «Σ11: Διάθεση για παιχνίδι.» 
«Σ24: Εγώ πέρασα πάρα πολύ ωραία, πολύ καλύτερα απ’ ό,τι περίμενα. Πήρα πάρα πολλά πράγματα 
από το σεμινάριο.» 
«Σ3: Κάθε φορά που παίρνω μέρος σε τέτοιου είδους σεμινάρια περνάω καλά, ήξερα από πριν ότι 
θα περάσω καλά, γιατί όταν βρίσκονται άνθρωποι που έχουν παρόμοιες ιδέες στον ίδιο χώρο και 
κάνουν και τέτοια παιχνίδια και έχουν έναν άνθρωπο να τους κατευθύνει με ωραίο τρόπο, είναι ό,τι 
καλύτερο.(…)» 
 
Μιλούν για χαλάρωση, αίσθηση ασφάλειας, οικειότητας και ηρεμίας, απαραίτητα στοιχεία 
για τον έλεγχο του άγχους και της αβεβαιότητας μπροστά στο άγνωστο: 
 
«Σ17: Μου άρεσε η δραστηριότητα με τους τυφλούς και τους οδηγούς, την πρώτη φορά που την 
έκανα έτρεμα και λίγο, φοβόμουν να μην πέσω. Σήμερα και εγώ ένιωσα μεγαλύτερη αυτοπεποίθηση 
σαν οδηγός, αλλά και απόλαυσα το ότι έκλεισα τα μάτια και αφέθηκα τελείως. Νομίζω ότι έκανα 
σήμερα τη δραστηριότητα σωστά.» 
«Σ4: Ένιωσα οικειότητα, τρυφερότητα και ηρεμία και δύναμη όσον αφορά εμένα.» 
«Σ22: (…) Εγώ μπορώ να πω τώρα ότι νιώθω ζεστά, πραγματικά τώρα βλεπόμαστε, κοιταζόμαστε 
στα μάτια με διαφορετικό τρόπο από την πρώτη μέρα που ήρθαμε, φιλικά. Όπως βλέπετε, δεν 
ξέρουμε τα ονόματα ακόμα όλων, παρ’ όλα αυτά νιώθουμε πάρα πολύ όμορφα. (...)» 
 
Οι συμμετέχοντες θεωρούν ότι ορισμένα από τα πιο σημαντικά πράγματα που αποκόμισαν 
μέχρι τώρα από το επιμορφωτικό σεμινάριο είναι η δημιουργία αυθεντικών σχέσεων με τους 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 06:55:59 EET - 137.108.70.7
316 
 
άλλους συμμετέχοντες και η κατάκτηση ενός κοινωνικού χώρου κατάλληλου για να αναπτυχθεί η 
συντροφικότητα και η αλληλεπίδραση. Νιώθουν ηρεμία, ευεξία, οικειότητα αλλά και δύναμη η 
οποία πηγάζει από την ομάδα. Η ομάδα φαίνεται να έχει αρχίσει και δένει. Υπήρξαν, όμως, και 
στιγμές σύγκρουσης και προκαταλήψεις, τις οποίες η ομάδα θα κληθεί να διαχειριστεί στη 
συνέχεια.  
Η πρώτη συνεδρία του Β΄ κύκλου ξεκινά με μία συζήτηση που στόχευε στη 
διαπραγμάτευση και από κοινού σχεδίαση του υπόλοιπου επιμορφωτικού προγράμματος τόσο ως 
προς το περιεχόμενο όσο ως προς τους κανόνες, το ωράριο κ.ά..247. Όμως η ομάδα των 
συμμετεχόντων δεν καταφέρνει να διαπραγματευτεί του κανόνες και οδηγείται σε σύγκρουση. Η 
Παρατηρήτρια 2 στην συνέντευξη παρατήρησης αναφέρει: «Σημειώνω ότι η ομάδα ακόμα 
αποτελείται από άτομα, δεν είναι ομάδα, είναι ένα σύνολο ατόμων.» (Συνέντευξη παρατήρησης Π2, 
14/3). Στη σύγκρουση αυτή φαίνεται να αναπαράγονται οι σχέσεις και οι δυναμικές που 
επικρατούν σε πολλούς συλλόγους εκπαιδευτικών, όπου ο καθένας ενεργεί σαν άτομο σε 
αντιδιαστολή με τους άλλους, χωρίς ενεργή ακρόαση, διάθεση συναίνεσης, ενσυναίσθηση και 
σεβασμό, προϋποθέσεις χωρίς τις οποίες, όπως αναφέρθηκε και από τους συμμετέχοντες στην 
πρώτη συνεδρία, δεν μπορούν να εφαρμοστούν προτάσεις που απαιτούν ομαδικότητα, όπως η 
διαπολιτισμική προσέγγιση. Το ζήτημα που προκύπτει στη συνέχεια της επιμορφωτικής δράσης 
είναι κατά πόσο η ομάδα θα υπερβεί αυτό το μοντέλο εκπαιδευτικής συνύπαρξης και θα οδηγηθεί 
στην ομαδικότητα και την επικοινωνία. 
Πράγματι, η ακολουθία των επόμενων βιωματικών δραστηριοτήτων248, που διαρκούν 
αρκετές ώρες βασίζονται στη μη λεκτική επικοινωνία και στοχεύουν στον συντονισμό της ομάδας, 
τη ρωγμή του κοινωνικού προσωπείου, την αυτοπαρατήρηση, το χιούμορ και την αυτοειρωνία, 
καθώς και  στην ενίσχυση της ενσυναίσθησης, φαίνεται να αντιστρέφει τελείως το κλίμα στην 
ομάδα: «Σ4: Νομίζω μας ενεργοποίησαν και μας έφεραν πάλι πιο κοντά σε σχέση με την αρχή». Η 
αίσθηση που εκφράζει κατά τον αναστοχασμό πάνω στις δραστηριότητες η Σ4 επιβεβαιώνεται 
από το κλίμα που επικρατεί στην ομάδα αμέσως μετά τις δραστηριότητες, που χαρακτηρίζεται 
από αστεία, αυτοειρωνικά σχόλια, πειράγματα και γέλια:  
 
«Σ1: Είχα διαβάσει ότι στον καθρέφτη βλέπουμε τον αυτό μας πιο ωραίο απ’ ό, τι είναι, τον βλέπουμε 
εξωραϊσμένο. 
-ΣΣ:  Όχι πάντα. 
-Σ11: Νομίζω ότι είναι θέμα σύγκρισης. Αν έχεις άλλους δίπλα σου, δεν συμβαίνει αυτό. [γέλια] 
                                                 
247 «Μαθησιακό Συμβόλαιο Γ΄: Διαπραγμάτευση κανόνων» 
248 «Παρέλαση ποδιών», «Κλαπ», «Κουνούπια και σπρέυ», «Το περπάτημά μου - Η καρικατούρα του εαυτού μου - Γκραμλό», 
«Ο καθρέφτης» 
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-Σ22: Εγώ άκουσα ότι αν δεις τον εαυτό σου γυμνό μπρος σε έναν καθρέφτη και τον αντέξεις πάνω 
από πέντε λεπτά, τότε είσαι καλά. [γέλια] 
-Σ12: Εγώ έχω πρεσβυωπία, δεν μπορώ να δω καλά τις λεπτομέρειες. Είναι λίγο θεία πρόνοια αυτό. 
[γέλια] 
-Σ3: Μακάρι να ’χα και εγώ πρεσβυωπία.» 
 
Η άσκηση του «Καθρέφτη» και κυρίως η παραλλαγή του «Ταυτόχρονου καθρέφτη» 
συμβάλλει στην  βαθύτερη γνωριμία, στην αλληλεπίδραση των μελών της ομάδας και στη 
δημιουργία σχέσεων σεβασμού και ισοτιμίας: 
 
«Σ3: Μου άρεσε πολύ ο ταυτόχρονος καθρέφτης. Χτίζεις μια σχέση με τον άλλον.» 
«Σ11: Νομίζω ότι γνώρισα καλύτερα τη συνάδελφο με την οποία έκανα τον καθρέφτη. Αυτή η άσκηση 
του ταυτόχρονου καθρέφτη, απαιτεί απόλυτο σεβασμό προς τον άλλον, αλλά ταυτόχρονα απαιτεί 
απόλυτο σεβασμό προς τον εαυτό σου, γιατί δεν αφήνεις και να καπελωθείς. Χρειάζεται και 
δημιουργικότητα και ενεργητική ακρόαση και αυτοπεποίθηση, για να θέσεις το δικό σου, χωρίς να 
το επιβάλεις όμως.» 
 
Κατά τον αναστοχασμό μετά από τις δραστηριότητες αυτές εναλλάσσεται το χιούμορ με 
μια πραγματική διάθεση ακρόασης και ηρεμίας. Η μεταστροφή του κλίματος από την αρχή της 
συνεδρίας, που κυριαρχούσε συγκρουσιακή και επικριτική διάθεση, είναι πολύ έντονη. Στα πρώτα 
είκοσι  λεπτά του αναστοχασμού πάνω στις δραστηριότητες ούτε μία φορά δεν γίνονται δηκτικά 
σχόλια, ενώ ταυτόχρονα κυριαρχεί ηρεμία, χαμηλή και αναστοχαστική ένταση φωνής, κανείς δεν 
διακόπτει τον άλλον, μιλούν όλοι οι συμμετέχοντες και εξομολογούνται πολύ προσωπικά 
πράγματα, γεγονός που αντιμετωπίζεται με μια πραγματική διάθεση ενεργητικής ακρόασης.   
Φαίνεται ότι τα ομαδικά παιχνίδια, η έκθεση και η διακωμώδηση του εαυτού έχουν 
δημιουργήσει μια ρωγμή στα κοινωνικά προσωπεία και έχουν συμβάλει στο να πέσουν οι άμυνες 
και οι αντιστάσεις. Είναι σαν να έχει δημιουργηθεί πράγματι μια αίσθηση «συνενοχής»249 στην 
ομάδα.   
 Προς το τέλος της δραστηριότητας αναστοχασμού εκφράζονται έντονα διαφορετικές 
απόψεις για ένα ζήτημα διαφορετικής οπτικής πάνω στην εκπαιδευτική επιστημολογία: 
δημιουργείται ένταση μεταξύ της Σ9 και της Σ1, εξαιτίας της κριτικής και αυτoκριτικής διάθεσης 
                                                 
249 Πολλές σύγχρονες θεατρικές ομάδες που λειτουργούν ως συλλογικότητες και βασίζονται στο θέατρο της επινόησης (devised 
theatre) στηρίζονται σε αυτή την αίσθηση «συνενοχής» (complicity)  των μελών τους, παραδείγματος χάρη η βρετανική θεατρική 
ομάδα  Théâtre de Complicité. 
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της δεύτερης για την εκπαίδευση και τον δασκαλοκεντρικό και αποστασιοποιημένο ρόλο του 
εκπαιδευτικού, ενώ η πρώτη εκφράζει μια στερεότυπη και εξιδανικευμένη εικόνα του Έλληνα 
εκπαιδευτικού250. Η ένταση, όμως, δεν φτάνει σε σύγκρουση, η συνοχή της ομάδας, παρά τις 
διαφορετικές απόψεις, δεν διαταράσσεται και κυριαρχεί διάθεση συναίνεσης.  
Στο δεύτερο μέρος της πρώτης συνεδρίας του Β΄ κύκλου, στη δραστηριότητα «Χάρτες της 
ζωής», δόθηκε σημασία σε ένα άλλο είδος έκθεσης: της ταυτότητας και της ιστορίας του καθενός 
μέσα από τις αφηγήσεις των ιστοριών ζωής. Οι δραματοποιήσεις που προκύπτουν από τους 
«Χάρτες ζωής» είναι εξαιρετικά ευφάνταστες και εκτελεσμένες με ρυθμό και σαφήνεια. Φαίνεται 
ότι στις ομάδες τους οι συμμετέχοντες έδρασαν συλλογικά και αρμονικά. Στα σχόλια για τη 
δραστηριότητα οι εκπαιδευτικοί τονίζουν το πώς εντυπωσιάστηκαν από το πόσο διαφορετικοί 
είναι αλλά και το πόσο τους ενώνει ο κοινός στόχος της διαρκούς εξέλιξης και της δια βίου 
μάθησης, η αισιοδοξία, οι κοινές αναζητήσεις. Παρατηρούν ότι όλες οι υποομάδες τελειώνουν τις 
δραματοποιήσεις τους με κύκλο και με την αίσθηση της ενότητας, της συλλογικότητας και της 
συντροφικότητας, της αγωνιστικότητας, της αισιοδοξίας. Η ομάδα που την ίδια μέρα είχε 
ξεκινήσει με συγκρούσεις, ασυνεννοησία και διάσπαση, ολοκληρώνει τη συνεδρία με τη ρητή και 
ειλικρινή έκφραση της πεποίθησης ότι ενωμένοι, αν και διαφορετικοί, μπορούν να τα καταφέρουν. 
Εκφράζουν με αυτόν τον τρόπο μια σαφή αλλαγή ως προς την ενδυνάμωση μέσα από τη 
συλλογικότητα.  
Μέσα σε μικρό χρονικό διάστημα οι ομάδες κατάφεραν να φτιάξουν τέσσερις σύντομες, 
λακωνικές θα μπορούσε να τις χαρακτηρίσει κανείς, αλλά πολύ περιεκτικές και ευφάνταστες 
σκηνές, τις οποίες απέδωσαν πολύ συγκεντρωμένα, καθαρά, συντονισμένα, και χωρίς να 
ντρέπονται. Από τα σχόλιά τους θα φανεί ότι βρίσκονται σε στιγμή έμπνευσης. Στα σχόλια 
ανατροφοδότησης για τις παρουσιάσεις οι συμμετέχοντες ως θεατές, με σοβαρότητα και 
παρατηρητικότητα, δίνουν βαθιές ερμηνείες για αυτά που είδαν:  
 
«Σ16: Στην αρχή σκέφτηκα ότι είναι μια παρατεταμένη παιδική ηλικία. Μετά θεώρησα ότι κάποιος 
ψάχνει τον δρόμο του στη ζωή και κάποιοι τον βοηθούν γύρω του να προχωρήσει.»  
«Σ19: Νομίζω ότι είδα ένα σκοτεινό πράγμα με το οποίο παλεύαμε όλοι μας. Η αποκάλυψη της 
αλήθειας είναι κάτι το λυτρωτικό και ενώνει κιόλας.» 
«Σ4: Εγώ είδα ότι όλοι είχαν μια δυσκολία της ζωής. Σε αυτήν ο καθένας είχε μια διαφορετική 
αντιμετώπιση με τον τρόπο του. Υπήρχε μια πίεση αλλά στο τέλος αυτό που τους ένωσε, ήταν η 
συντροφικότητα και μια αισιοδοξία για το μέλλον.» 
 
                                                 
250 Βλ. και Κεφ. 5.3 για την Διαπολιτισμική εκπαιδευτική επιστημολογία. 
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Οι συμμετέχοντες ως ηθοποιοί επίσης φαίνεται να έχουν εμπνευσμένη και εστιασμένη 
σκέψη πίσω από τους αυτοσχεδιασμούς: 
 
«Σ21: Η Σ3 έκανε το μελανό σημείο, το εμπόδιο που ο καθένας μας έχει αντιμετωπίσει. Όλες μας 
οι ιστορίες όσο αισιόδοξα κι αν κατέληγαν, κάπου είχαν ένα πρόβλημα, ένα μελανό σημείο. Κι ενώ 
ξεκινήσαμε γεμίζοντας τον χώρο, χωρίς προβλήματα, ξαφνικά ξεφύτρωνε το πρόβλημα του καθενός. 
Ο καθένας το αντιμετώπιζε με διαφορετικό τρόπο. Άλλος το παραμέριζε με βία, άλλος το καθήλωνε 
και το πέρναγε από πάνω, άλλος το σκεφτόταν και γύριζε γύρω του, άλλος το απομυθοποιούσε και 
χόρευε μαζί του στο τέλος, δηλαδή από πρόβλημα το έκανε μια απλή ιστορία. Και στο τέλος είπαμε 
ότι η ζωή έχει προβλήματα μεν, αλλά έχει και αισιοδοξία.»  
 
Θεατές και ηθοποιοί συνδιαλέγονται και αποκρυπτογραφούν τα σύμβολα στα δρώμενα. Οι θεατές 
λένε για μία παρουσίαση: 
 
«Σ11: Σπείρα ήταν αυτό, που συμβολίζει ότι εκτός από την εσωστρέφεια έχουμε και την 
εξωστρέφεια. Επέλεξαν τελικά να ανοίξουν, την εξωστρέφεια. 
-Σ20: Αυτή η εσωστρέφεια που είδα στην αρχή έχει να κάνει με την εξάρτηση από άλλα πρόσωπα. 
Αλλά μετά αρχίζουμε στην ωρίμανση να κάνουμε πιο ισότιμες σχέσεις, άλλου τύπου σχέσεις.» 
  
Και οι ηθοποιοί: 
 
«Σ4: Το σωστό ήταν αυτό που είπε η Σ11 για τη σπείρα και τις αντιφατικές ιδιότητες που έχει, την 
εσωτερίκευση και την εξωτερίκευση.  Όταν χαμογέλασα στο τέλος ήταν επειδή σκεφτόμουν τον εαυτό 
μου την ώρα που ανοίγαμε, αλλά δεν το είχαμε προσυμφωνήσει. (…) Αλλά η χαρά που βιώνουμε 
τώρα δεν είναι η χαρά της ασφάλειας του σπιτιού, η επίπλαστη χαρά, αλλά είναι η χαρά ότι έχεις 
κατακτήσει κάτι και γι’ αυτό είσαι χαρούμενος. Όχι ότι στα έχουν δώσει όλα οι άλλοι και σου λένε 
πρέπει να είσαι χαρούμενος.» 
 
Τα ιδιαίτερα εμπνευσμένα σχόλια των θεατών και των ηθοποιών των δρωμένων μετά από τις 
εξίσου εμπνευσμένες παρουσιάσεις δείχνουν ότι η ομάδα ακούει, βλέπει, αισθάνεται, προσέχει, 
αναγνωρίζει τους άλλους. Δείχνουν ενεργητική ακρόαση, ενσυναίσθηση, σεβασμό απέναντι στους 
άλλους. 
Όλες οι σκηνές τελειώνουν με κυκλικό χορό, χωρίς να είναι προσυνεννοημένοι οι 
συμμετέχοντες. Αυτό το γεγονός τούς εντυπωσίασε όλους. Αναφέρονται στα σχόλια φράσεις 
όπως:  
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«Σ?: Έδειξαν ότι αντιμετωπίζουν οτιδήποτε με συλλογικότητα.» 
«Σ16: (….) Συντροφικότητα στο πανεπιστήμιο και συλλογικότητα στο τέλος με την εκπαίδευση, στο 
χώρο της εκπαίδευσης.» 
«Σ14: (…)Υπήρχε μια πίεση αλλά στο τέλος αυτό που τους ένωσε ήταν η συντροφικότητα και μια 
αισιοδοξία για το μέλλον.» 
«Σ12: Το πιο βασικό ήταν ότι ήταν δύσκολο ο καθένας μόνος του να αντιμετωπίσει αυτή με το 
μαντήλι, αλλά μετά  ενώθηκαν όλοι μαζί και σαν ομάδα λειτούργησε απελευθερωτικά.» 
«Σ21: (…)στο τέλος είπαμε ότι η ζωή έχει προβλήματα με, αλλά έχει και αισιοδοξία.» 
«Σ18: Και χορό στο τέλος, αισιοδοξία, χαρά.» 
 
Βλέπουμε από τα σχόλιά τους καθώς μιλούν για τις παρουσιάσεις πώς η αίσθηση της ενότητας 
μέσα από τη διαφορετικότητα, της συλλογικότητας και της συντροφικότητας οδηγεί την ομάδα 
στην αισιοδοξία και εν τέλει στην ενδυνάμωση251. Η έννοια της εξέλιξης, της δια βίου μάθησης 
επανέρχεται συχνά στα σχόλια της ομάδας ως κοινός τόπος αναζήτησης:  
 
«Σ9: Είχαμε ζωγραφίσει όλοι θάλασσα που το συνδέσαμε με τους στόχους, ότι ψάχνουμε και 
ανακαλύπτουμε και απλά μαθαίνουμε ακόμα. 
– Σ2: Σε όλους υπήρχε η έννοια της εξέλιξης, ότι εξελισσόμαστε σιγά σιγά. Και σε όλους υπήρχε στο 
τώρα μια αίσθηση αρμονίας με τους γύρω μας, μια εξισορρόπηση». 
 
Η συζήτηση για τη διαθεσιμότητα και την έκθεση του εαυτού που είχε ξεκινήσει μετά το 
πρώτο μέρος της συνεδρίας θα επανέλθει μετά τη δραστηριότητα «Χάρτες ζωής», όχι πια 
επικεντρωμένη μόνο στην σωματικότητα, αλλά στην έκθεση και την αφήγηση της ζωής μας στους 
άλλους. Η ομάδα φαίνεται να εκτίμησε ιδιαίτερα αυτή τη διαδικασία της έκθεσης ως μέσου 
γνωριμίας και ενδυνάμωσης και ως ευκαιρίας να αναστοχαστεί κριτικά πάνω στην ικανότητα του 
ενήλικα για έκθεση. Οι συμμετέχοντες μιλούν για τον φόβο της έκθεσης και για το πώς η αίσθηση 
ασφάλειας που ένιωσαν, η διάθεση που είχαν και η συλλογικότητα τους βοήθησαν να χειριστούν 
τον φόβο και ενδεχομένως να τον ξεπεράσουν: 
 
«Σ5: Να προσθέσω και το θέμα της έκθεσης, ανοίγουμε τα χαρτιά μας. Έτσι νιώθουμε ασφαλείς, 
γιατί γνωριζόμαστε λίγο, κάποιοι περισσότερο κάποιοι λιγότερο. Δεν είναι εύκολο να κάτσεις να δεις 
                                                 
251 Βλ. και κεφ. 5.3.  Διαπολιτισμική Εκπαιδευτική Επιστημολογία και συγκεκριμένα την υποκατηγορία Αίσθηση της 
ενδυνάμωσης των εκπαιδευτικών. 
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τη ζωή σου και να την ανακοινώσεις στους άλλους. Έγινε πολύ όμορφα, γιατί αισθανόμασταν 
ασφάλεια. Είχαμε να κάνουμε με φίλους, με φιλικά πρόσωπα που μοιραζόμασταν πράγματα.» 
 
 Εκφράζονται ερωτηματικά και ενστάσεις, οι συμμετέχοντες αναρωτιούνται κατά πόσο 
ήταν ειλικρινής η έκθεση: 
 
«Σ1: Εγώ νομίζω ότι διαβάζουμε τη ζωή μας στην εκδοχή που θέλουμε. Η αλήθεια είναι κάτι πολύ 
δύσκολο. Πρέπει να αντέξουμε αυτή τη ζωή. Νομίζω ότι ως ενήλικες δεν θα εκτεθούμε τόσο όσο 
νομίζουμε. 
– Σ?: Υποκριθήκαμε δηλαδή; 
– Σ1: Δεν είναι υποκρισία, αλλά θα τα διασκευάσουμε και θα παρουσιάσουμε στον εαυτό μας τα 
πράγματα ..έχει να κάνει με τη ζωή. 
– Σ8: Εγώ νομίζω ότι έχει να κάνει με τη διάθεση της ημέρας. Αν το κάναμε άλλη στιγμή, ίσως να 
λέγαμε άλλα πράγματα. 
– Σ4: Το ζητούμενο δεν είναι να πούμε την αλήθεια σε όλα, αλλά για  ένα σημείο.» 
 
Και μιλούν για τη λειτουργία της ομάδας στην υπέρβαση του φόβου και των δισταγμών: 
 
«Σ11: Στο πρώτο μέρος μου άρεσε που πράγματα που θεωρούσα σημαντικά δεν τα απεικόνισα, άρα 
δεν είναι. Παρότι πήγα να πω στο δεύτερο μέρος ότι εγώ δεν συμμετέχω, γιατί φοβόμουν ότι θα 
εκτεθώ, επειδή το θεώρησα κρέμασμα για την ομάδα, είπα ότι ναι, θα εκτεθώ. Με τρόμαξε πάρα 
πολύ, αλλά με βοήθησε η ομάδα. Δεν το περίμενα για ανθρώπους που τους έχω δει άλλες δύο φορές. 
– Σ12: Μου αρέσουν πάρα πολύ οι άνθρωποι που εκτίθενται. Και εμείς εδώ όλοι το κάναμε σε μικρό 
ή μεγαλύτερο βαθμό. Το να εκθέσεις μερικά προβλήματά, μερικά δύσκολα σημεία σου, πιθανόν να 
βρεις κι άλλους που έχουν τέτοια όμοια σημεία. Επίσης, το να εκτίθεσαι όπως και η σύγκρουση με 
κάποιον, αφήνει μετά από την έκθεση και μετά από τη σύγκρουση πιο καθαρό τοπίο.  Μετά τα 
πράγματα είναι ξεκάθαρα. Ενώ όταν τα κρατάμε μέσα μας και αυτό είναι και για ατομικά και για 
ομάδες κοινωνικές, τότε υπάρχει και η συντροφικότητα και βοηθιέσαι και βοηθάς. Ήταν πολύ 
ωραίο.» 
 
Η ομάδα φαίνεται, λοιπόν, να βρίσκεται σε σύμπνοια ως προς το ότι κατάφεραν συλλογικά 
να διαχειριστούν, εάν όχι να ξεπεράσουν, τον φόβο για την έκθεση. Όταν οι συμμετέχοντες 
καλούνται να σηκωθούν σε κύκλο και να μιλήσουν με σύντομες φράσεις για την εμπειρία τους, 
για το τι τούς δυσκόλεψε και τι πήραν από τη συνεδρία, επιβεβαιώνουν ότι γνωρίστηκαν καλύτερα 
και μπήκαν σε μια διαδικασία ενσυναισθητικής κατανόησης και αναφέρουν πως μέσα από τη 
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συλλογικότητα αποκόμισαν αίσθηση αισιοδοξίας και ενδυνάμωσης. Τα σχόλιά τους συχνά είναι 
διαποτισμένα από συγκινησιακή φόρτιση: 
 
«Σ21: Όπως ξετυλίγονταν οι ζωές της ομάδας καταλήξαμε ότι από όσα εμπόδια υπήρξαν στη ζωή 
μας πήραμε αισιοδοξία. Το να βάζεις στόχους, το να αγωνίζεσαι γιατί τα κατάκτησες εσύ κι όχι 
επειδή στα προσφέρανε ήταν το καλύτερό μας. Και πως βγήκε και στα διαφορετικά μέλη της ομάδας 
αυτό ακριβώς. Έτσι το είχανε σχεδιάσει, άλλοι με χρώματα, άλλοι με σκαριφήματα…» 
«Σ4: Εγώ τρεις λέξεις θα πω.  Αλήθεια, συνειδητοποίηση, δέσιμο.» 
«Σ?: Αν είμαι καλά μέσα μου μπορώ να προσφέρω πιο πολλά στους άλλους και στην εκπαίδευση.» 
«Σ16: Στο ταξίδι της ζωής, παρά τα προβλήματα, το κουβάρι, η σπείρα της ζωής ξετυλίγεται και  
γίνεται «ντάρι- ντάρι» στο τέλος.» 
 
Πολύ συχνά αναδεικνύεται το θέμα της διαφορετικότητας της ομάδας. Οι συμμετέχοντες 
υπογραμμίζουν την άρση των στερεοτύπων, την αποδοχή και εν τέλει την ενότητα της ομάδας 
μέσα από τη διαφορετικότητα: 
 
«Σ3: Ξεκινήσαμε από διαφορετικές κατευθύνσεις, για να δείξουμε τις ζωές μας, που είναι εντελώς 
διαφορετικές, που ερχόμαστε από πολύ διαφορετικούς χώρους, αλλά συναντηθήκαμε εδώ πέρα. Κι 
αυτό είναι που βγάλαμε.» 
«Σ15: (…) μου άρεσε πολύ, επειδή γνώρισα τους συναδέλφους μου, τους φίλους μου, γιατί έτσι 
μπόρεσα και εξήγησα κάποια πράγματα. Παραδείγματος χάρη, ένα βλέμμα δεν το καταλάβαινα. 
Σήμερα και από σήμερα θα το καταλαβαίνω καλύτερα. Και το πόσο σημαντικό είναι σε μια ομάδα, 
είτε λέγεται οικογένεια είτε λέγεται σχολείο, να υπάρχουν διάφοροι τύποι ανθρώπων. Ο τρελάρας με 
τον ήσυχο, ο φιλόσοφος, γιατί γίνεται πολύ ωραίο πάντρεμα. Και όλοι τουλάχιστον εδώ μέσα, γιατί 
ακούμε παντού άσχημα, οικονομικές κρίσεις, κ.ά.., όλοι εδώ μέσα είμαστε αισιόδοξοι άνθρωποι. 
Καταλήξαμε όλοι, είμαστε καλά, πατάμε γερά στα πόδια μας.»  
«Σ19: Από το πρώτο μέρος, ανεξάρτητα από το πώς παρουσίασε ο καθένας την ιστορία του, το τι 
είπε και τι δεν είπε, συνειδητοποίησα ότι από τη δική μου τη ζωή υπήρχαν στοιχεία στις απεικονίσεις, 
και σκεφτόμουν ‘Α, και εγώ το είπα αυτό, α, και εγώ το έκανα αυτό.’ Και αυτό για μένα ήτανε, 
κατάλαβα ότι τελικά με τους άλλους υπάρχουν πάρα πολλά κοινά σημεία, και πολλά μάλιστα 
αθέατα.» 
 
Η πρώτη συνεδρία του Β΄ κύκλου κλείνει με την αίσθηση ότι η ομάδα έχει πλέον διανύσει 
μια σημαντική απόσταση της διαπολιτισμικής πορείας (Νικολάου, 2005), προϋπόθεση για να 
οδηγηθεί στη διαχείριση της ετερότητας στο εσωτερικό της, στην ουσιαστική αλληλεπίδραση και 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 06:55:59 EET - 137.108.70.7
323 
 
στην παραγωγή νέων κατανοήσεων και αναπαραστάσεων.  Η ομάδα βέβαια θα περάσει και μέσα 
από νέες φάσεις σύγκρουσης, όσο πιο βαθιά θίγονται τα ζητήματα της διαπολιτισμικότητας, θα 
είναι όμως σε θέση να τα διαχειριστεί με μεγαλύτερη νηφαλιότητα. 
Από τις απαντήσεις των συμμετεχόντων στην ερώτηση  «Τι θυμόσαστε από το προηγούμενο 
Σαββατοκύριακο;»252 φαίνεται ότι εκτίμησαν ιδιαίτερα την ευκαιρία για ενδοσκόπηση και 
αυτογνωσία που τούς δόθηκε μέσα από τις δραστηριότητες. Εστιάζουν στη διαπίστωση ότι 
κατάφεραν μέσα από τις δραστηριότητες «Χάρτης της ζωής» να ιεραρχήσουν προτεραιότητες, να 
συνειδητοποιήσουν αξίες, να τακτοποιήσουν σκέψεις: 
 
«Σ15: Μου άρεσε πολύ ο «Χάρτης της ζωής», γιατί δεν τον είχα κάνει ποτέ. Το βρήκα πάρα πολύ 
ενδιαφέρον, βγήκαν στην επιφάνεια πράγματα που δεν θεωρούσα σημαντικά κι άλλα που θεωρούσα 
σημαντικά δεν τα απεικόνισα, άρα δεν ήταν τόσο σημαντικά.». 
 «Σ6: Ο «Χάρτης της ζωής» θεωρώ ότι λειτούργησε πολύ θετικά. Έκανα πολλές διαπιστώσεις για 
τον εαυτό μου.» 
 
Κατάφεραν επίσης να αποδεχτούν τη διαφορετικότητα της ομάδας και να τη γνωρίσουν 
καλύτερα . Να αντλήσουν αισιοδοξία και δύναμη από αυτήν: 
 
«Σ15: [Ο Χάρτης της ζωής]  ήταν πολύ καλή ευκαιρία να γνωρίσω και τους συναδέλφους μου μέσω 
αυτού και να τους προσεγγίσω ή να δώσω εξήγηση για τη στάση τους, τη συμπεριφορά τους. Μου 
λύθηκαν κάποια ερωτηματικά.» 
«Σ24: Εμένα μου άρεσε ο «Χάρτης της ζωής». Έμαθα για τους άλλους, δεθήκαμε σαν ομάδα και 
μπορούσε ο καθένας να δει τον άλλον με άλλο μάτι.» 
 
Συνειδητοποιούν ταυτόχρονα πόσο μεγάλη σημασία έχει στη διαδικασία αυτή η συνέπεια και η 
δέσμευση απέναντι στην ομάδα. Εκφράζονται αρνητικά συναισθήματα και καταλήγει η συζήτηση 
στο ότι η έκθεση απέναντι στον άλλον απαιτεί δέσμευση από την υπόλοιπη ομάδα, διότι σε άλλη 
περίπτωση, στη συνέχεια, εισπράττεται ως απόρριψη και μπορεί να προκαλέσει ιδιαίτερα 
αρνητικά συναισθήματα, έως και θλίψη: 
 
«Σ1: Το θέμα της δέσμευσης. Ως εκπαιδευτικοί και σε άλλους ρόλους, είναι χαρακτηριστικό το ότι 
είμαστε ενήλικες και δεν μπορούμε να δεσμευόμαστε. Πόσο  μπορούμε να δεσμευτούμε. Το πιο 
σημαντικό είναι αυτός που  εκπέμπει τα μηνύματα αν αυτοδεσμεύεται σε αυτό που κάνει. Η συνέπεια 
                                                 
252 «Αναστοχασμός – Ανατροφοδότηση Β΄ Κύκλου». 
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και η αυτοδέσμευση είναι σημαντικό για μένα. Φαίνεται στην ομάδα, η μικρή ομάδα είναι μια εικόνα 
που δεν μου αρέσει.» 
 
Η Σ6 παραλληλίζει την ομάδα των εκπαιδευτικών με αυτή μιας σχολικής τάξης και 
παρατηρεί ότι  η εν λόγω ομάδα τους δίνει την ευκαιρία μιας σημαντικής μαθησιακής εμπειρίας 
ως προς τις δεξιότητες ενεργητικής ακρόασης που απαιτούνται από τον εκπαιδευτικό: 
 
«Σ6: Ποτέ δεν ξέρουμε ο καθένας πώς το εισπράττει και γιατί το εισπράττει. Και στην τάξη. Το ίδιο 
πράγμα το εισπράττει αλλιώς ο καθένας μες στην τάξη. Είμαστε μια σχολική τάξη πραγματικά. 
Μαθαίνουμε πώς πρέπει να προσέχουμε και πώς να διευκρινίζουμε και πώς να ακούμε όλους τους 
μαθητές μας. Γιατί ενώ νομίζουμε ότι έγιναν θετικά πράγματα για όλους, κάποιος μπορεί να νιώθει 
διαφορετικά.»  
 
Διαπιστώνουμε ότι η κατανόηση των δεξιοτήτων που χρειάζονται για να διαχειρίζεται 
κανείς την ετερότητα συντελείται μέσα από τη βιωματική διαδικασία στην οποία η ομάδα 
εμπλέκεται μέσω του σεμιναρίου.  
 
5.2.3. Ευρήματα μετά το τέλος του προγράμματος σχετικά με τη διαπολιτισμική 
 ευαισθησία 
 
 Σωματική επιδεξιότητα (ΥΚ 2-3). Οι συμμετέχοντες στις τελικές συνεντεύξεις τους 
μιλούν για τις αντιστάσεις που διαπίστωσαν στον εαυτό τους και για τις δυσκολίες τους σε σχέση 
με την έκθεση, την ενεργητική συμμετοχή τους στα παιχνίδια και με την υπομονή στο αρχικό 
στάδιο του προγράμματος: 
 
«Σ5: (…)Δεν συμμετείχα όσο θα ήθελα, έβλεπα ανθρώπους που ήταν πολύ πιο ενεργητικοί μέσα 
στην ομάδα, τους ζήλευα, τους χάρηκα, τους ζήλευα με τη καλή έννοια. Δεν αισθανόμουν ότι είχα τη 
δύναμη να παρασυρθώ από αυτούς. Συμμετείχα αλλά όχι στο βαθμό που θα ήθελα. Θα ήθελα να 
ήμουν πολύ πιο ενθουσιώδης.» 
 «Σ11: Αρχικά περιγράφω πώς ήμουν κατά το πρώτο Σ/Κ. Έχω κάνει μια ασπίδα, είχα αρνητική 
διάθεση, ένιωθα ότι ήμουν πιο ψηλά από τους άλλους (…). Με χαροποίησε πάρα πολύ το παιχνίδι, 
ένιωθα αρχικά ότι ενώ μου αρέσει να βλέπω δεν μπορούσα να συμμετάσχω, μου φάνηκε πολύ 
αρνητικό, θα ήθελα να ήμουν πιο απελευθερωμένη σε όλο αυτό.» 
«Σ2: Το πρώτο Σ/Κ θεωρώ ότι ήμουν εντελώς θεατής ή όταν συμμετείχα, συμμετείχα με μισή καρδιά, 
που λέμε.» 
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«Σ24: Την πρώτη μέρα είχα έρθει ως παρατηρητής, να δω τι γίνεται.» 
«Σ12: Στην αρχή είχα αντιστάσεις με τον προσωπικό χώρο. Αυτό συμβαίνει και με τα παιδιά.» 
«Σ18: Είχα την αίσθηση ότι γενικά δεν είμαι και άτομο που συμμετέχει. Αλλά, δεν ξέρω, εδώ νομίζω 
ότι κάπως ξεπεράστηκε αυτό, ξεπέρασα λίγο το όριό μου. (...) Στην αρχή, ναι, δυσκολεύτηκα.» 
 
Και πολλοί επισημαίνουν ότι κατάφεραν σταδιακά να χαλαρώσουν: 
 
«Σ12: (…) στο τέλος αντιπαρήλθαμε όλοι νομίζω, χαλαρώσαμε.» 
«Σ18: Αλλά στη πορεία με συνεπήρε όλο αυτό. Λέω ‘Α, εδώ είναι να το δοκιμάσω.’ Είναι σαν να 
ήταν ένα φυτό μπροστά μου και στην αρχή, να το δοκιμάσω, να το δοκιμάσω, αλλά αφού ξεκίνησα 
να τρώω... έφαγα [γέλια]. Κάπως έτσι.» 
«Σ2: Ενώ σιγά σιγά δεν ξέρω, ίσως ένιωσα πιο οικεία με τον χώρο, πιο οικεία με τα πρόσωπα.» 
«Σ24: Στη συνέχεια μου αναπτύχθηκε η ομαδικότητα, η αρμονία μετά, η συνεργασία με την ομάδα, 
η αλληλοκατανόηση, ο αλληλοσεβασμός.» 
 
Επικοινωνιακή - διαπροσωπική επιδεξιότητα (ΥΚ 2-2). Οι συμμετέχοντες 
υπογραμμίζουν ότι μέσα από τη θεατρική διαδικασία επιτεύχθηκε το συναισθηματικό δέσιμο της 
ομάδας, οι σχέσεις, ότι προωθήθηκε η μη κριτική διάθεση, ο σεβασμός και η αλληλοκατανόηση:  
 
«Σ4: (…) βιώσαμε κάτι, δεν μπορώ να το πω ως δέσιμο φιλικό, με την έννοια ότι θα βρεθούμε και 
έξω, (…) αλλά ως δέσιμο συναισθηματικό, χωρίς όμως να νιώθω έκθεση απέναντι σε κανέναν. Δεν 
ξέρω, εγώ δηλαδή ένιωσα ότι ωρίμασα αυτό το Σαββατοκύριακο συναισθηματικά. (…). Κι όταν 
ήρθαμε εδώ, είπαμε πράγματα, χωρίς να νιώθω ότι θα με κρίνει κάποιος για αυτό, ότι με άκουσαν 
όλοι και ότι σεβάστηκαν αυτά που ήθελα να κρατήσω, να μην τα πω, γιατί ήδη αυτά που είπα τους 
ήταν αρκετά. Ήταν, δηλαδή, σαν μια μυστική συμφωνία, που, δεν ξέρω, έγινε με έναν τρόπο πολύ 
ωραίο, πολύ ήρεμο, πολύ χαλαρό, πολύ φιλικό. Αυτό νομίζω ήταν το καλύτερο για μένα, πέρα από 
τα παιχνίδια και την κουβέντα που κάναμε, και βγαίνανε και σκέψεις που δεν είχαμε δει. Έγινα 
καλύτερος ακροατής.» 
«Σ2: Είναι και αυτό που λέμε ότι ουσιαστικά αναπτύσσεις κάποιους δεσμούς με ανθρώπους που δεν 
τους ξέρεις. Μέσα από αυτήν τη διαδικασία. Και αυτό είχε ένα μεγάλο ενδιαφέρον κατά τη γνώμη 
μου.» 
 «Σ24: Και μου άρεσε και η ομάδα με την οποία συνεργαστήκαμε [στον «Χάρτη της ζωής»], η οποία 
βοήθησε και στο να ανοιχτώ και να εκφραστώ και να εκφράσω τα συναισθήματά μου και δεθήκαμε 
και πολύ ως ομάδα. Και καταλήξαμε ότι και τα πέντε άτομα που ήμαστε μαζί είχαμε έναν κοινό 
στόχο. Ο στόχος μας δηλαδή ήταν αισιόδοξος και ότι όλοι θέλαμε να πετύχουμε. (…) Την πρώτη 
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μέρα είχα έρθει ως παρατηρητής, να δω τι γίνεται. Στη συνέχεια μου αναπτύχθηκε η ομαδικότητα, η 
αρμονία μετά, η συνεργασία με την ομάδα, η αλληλοκατανόηση, ο αλληλοσεβασμός.» 
«Σ11: Στενοχωριέμαι που θα τελειώσει, ένιωσα ότι δημιουργηθήκαν σχέσεις. Άλλαξε τελείως από 
την αρχή στο τέλος. Κάποιους ανθρώπους τους εκτίμησα.» 
 
Μιλούν για το πώς κατάφεραν να ξεπεράσουν τις αντιστάσεις, τις συναισθηματικές 
δυσκολίες και τα όριά τους, με την αρωγή όλης της ομάδας και μέσα από την αίσθηση του 
συλλογικού στόχου καθώς και μέσα από την ίδια τη διαδικασία. Και για το πώς η ίδια η ομάδα 
κατάφερε να διαχειριστεί τις αρνητικές συμπεριφορές και τις συγκρούσεις που προέκυψαν και 
που προκάλεσαν μερικές φορές η έλλειψη σεβασμού και ενσυναίσθησης: 
 
«Σ19: (…) Παρόλα αυτά εξομαλύνθηκαν, δηλαδή σήμερα, όχι σήμερα, και από χθες μπορώ να σου 
πω. Το τελευταίο Σαββατοκύριακο μέσα μου δεν είχα την αίσθηση ότι έχει μείνει κάποια σκιά από 
όλο αυτό. Και μάλιστα νομίζω ότι ήταν αρκετές οι ευκαιρίες που είχαμε, ακριβώς να πέσουμε με τα 
μούτρα να το δούμε και να το ξεπεράσουμε. Υπήρχαν δηλαδή πολλές ευκαιρίες για αυτό το 
ανακάτεμα μεταξύ μας.» 
 
Και για το πώς η ομάδα οδήγησε τα μέλη της να διαχειριστούν εσωτερικά το ρίσκο της έκθεσης: 
 
 «Σ20: Εδώ ξεκίνησα με έναν ήλιο, που είχε να κάνει και με τις προσδοκίες που είχα πριν αρχίσει 
το σεμινάριο. Μετά άλλαξα τα χρώματα σε αυτόν τον ήλιο, τον έκανα κάπως λυπημένο ήλιο. Γιατί 
ζορίστηκα μέσα μου εσωτερικά. Από εμένα προερχόταν, δεν υπολόγισα καλά τον εαυτό μου, ίσως να 
μην έπρεπε να εκτεθώ τόσο πολύ. Όμως ήθελα να πάρω το ρίσκο, γιατί ήξερα ότι θα με προχωρήσει 
πιο πέρα. Εδώ έχω βάλει γυναίκες, άντρες και παιδιά, γιατί αυτά που έγιναν με τους άλλους 
συμμετέχοντες, παρόλο που ήταν κυρίως γυναίκες, πιστεύω ότι με βοήθησαν στις σχέσεις μου γενικά 
σαν άνθρωπο με όλους.»  
 
Έγινε συνειδητή προσπάθεια ξεπεράσματος των στερεοτύπων  και ουσιαστικής γνωριμίας. 
Οι συμμετέχοντες απεικονίζουν πολύ ευφάνταστα στους «Χάρτες του εργαστηρίου» και 
περιγράφουν πολύ γλαφυρά στις συνεντεύξεις τους τα στάδια από τα οποία πέρασε η ομάδα κατά 
τους τρεις κύκλους της έρευνας δράσης. Φαίνεται πως κατάφεραν να οδηγηθούν από την 
ατομικότητα στη συλλογικότητα και στην αλληλεπίδραση, διανύοντας μια ουσιαστική 
διαπολιτισμική πορεία (Νικολάου, 2005)253. 
                                                 
253 Παραθέτουμε εδώ μεγάλα αποσπάσματα, ώστε να φανεί ξεκάθαρα η σκέψη των συμμετεχόντων και το ότι υπάρχουν πολλές 
συμπτώσεις στις περιγραφές. 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 06:55:59 EET - 137.108.70.7
327 
 
 Η Σ18 χρησιμοποιεί ως σύμβολο την πολυχρωμία, για να περιγράψει πώς οδηγήθηκε η 
ομάδα στην ενότητα και τη συντροφικότητα μέσα από τη διαφορετικότητα: 
 
«Σ18: Λοιπόν, εδώ μπαίνω εγώ μέσα με ανάμεικτα συναισθήματα, γι’ αυτό είναι και τα τρία 
χρώματα. Λίγο ντροπή, λίγο μια περιέργεια για το τί θα ακολουθήσει, χαρά γιατί ήθελα να 
συμμετάσχω σε ένα βιωματικό σεμινάριο. Μετά γίνεται ένας κύκλος, αλλά ακόμα δεν είμαστε 
δεμένοι, είναι έτσι λίγο στην επεξεργασία. Υπάρχει όμως η ομάδα, διακριτή. Μετά προχωρώντας - 
είναι τα τρία Σαββατοκύριακα -, εσύ εδώ η οποία καθοδηγεί τα τρία Σαββατοκύριακα, και μετά η 
ομάδα δένεται, γιατί είμαστε χέρι χέρι εδώ. Αυτό, είναι η εξέλιξη. (…) Αυτά τα διαφορετικά χρώματα 
είναι για να δείξω ότι ήμασταν διαφορετικοί μεταξύ μας, δηλαδή είδα διαφορετικούς ανθρώπους οι 
οποίοι κατάφεραν έτσι λίγο να ενωθούν. Και μέσα από τις συζητήσεις έβγαινε αυτό και από τα όρια 
του καθενός στο κάθε παιχνίδι, στο αν θα έπαιρνε πρωτοβουλία, θα καθόταν πιο σιωπηλός, πιο έξω. 
(…) Πιστεύω ότι βοηθούν πολύ στη συνοχή, στο να δεις πέρα από το ‘Εγώ είμαι εγώ, εσύ είσαι εσύ, 
εσύ είσαι από αυτήν την οικογένεια, κατάγεσαι από αυτό το μέρος, είσαι έτσι, εγώ είμαι αλλιώς.’» 
Μέσα σε ένα παιχνίδι φεύγουν όλα αυτά. Έχουμε κάτι κοινό. Να βγάλουμε εις πέρας αυτό. Και μετά 
αφού το βγάλουμε εις πέρας...ναι, μαζί το κάναμε αυτό. Ένα αίσθημα συντροφικότητας.» 
  
Η Σ5 χρησιμοποιεί το σύμβολο του κύκλου με τις διαφορετικές κατευθύνσεις που τέμνονται και 
διαχωρίζονται καθώς και της θάλασσας με τους κλυδωνισμούς και τους κυματισμούς, για να δείξει 
αυτήν την αέναη κίνηση της ομάδας: 
 
«Σ5: Λοιπόν, θα ξεκινήσω ως εξής: βλέπω μια ομάδα σε έναν κύκλο - συμβολικό το σχήμα- και ο 
καθένας με διαφορετικές εμπειρίες, με διαφορετικές πεποιθήσεις, κατευθύνεται. Είναι οι 
διαφορετικές κατευθύνσεις οι οποίες κάποιες στιγμές τέμνονται, κάποιες στιγμές διαχωρίζονται, 
αλλά γενικά επικρατεί ένα πολύ ωραίο συναίσθημα, δηλαδή ένα άνετο, χαλαρωτικό και νομίζω ότι 
σε ανυψώνει, σε οδηγεί κάπου λίγο  πιο ψηλά. Η θάλασσα για μένα είναι σύμβολο. Είναι αυτό που 
πηγαίνει και έρχεται, αυτή η αέναη κίνηση, και υπάρχουν φυσικά οι κλυδωνισμοί και οι κυματισμοί, 
όπως υπήρχαν και μέσα στην ομάδα ... Χωρίς να θέλουμε να χωρίσουμε κάτι, αλλά παρ' όλα αυτά ο 
καθένας μας υπερασπίζεται τις δικές του θέσεις και προσπαθούμε να βγάλουμε κάτι από κοινού, να 
καταλήξουμε κάπου.  
 
Η σχέση της με τους μαθητές της εκτός σεμιναρίου εμπλέκεται με τη διαδικασία της ενότητας, 
την οποία βιώνει κατά τη διάρκεια του προγράμματος: 
 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 06:55:59 EET - 137.108.70.7
328 
 
«Μέσα στην εβδομάδα μου φέρνουν τα παιδιά μου λουλούδια. Την έχω κρατήσει την εικόνα, δεν 
ξέρω, είναι αισιόδοξο μήνυμα, δηλαδή η ομάδα εδώ, η εβδομάδα που πέρασε, ό,τι γίνεται, 
προσωπικές διεργασίες μου βγάζουν ένα πολύ ελπιδοφόρο μήνυμα. Υπήρχε και η μάχη, δηλαδή 
υπήρχαν κάποιες διαμάχες με την έννοια πάλι όχι ότι έχουμε προσωπικά να χωρίσουμε, αλλά ο 
καθένας προσπαθεί να επιβληθεί, να υποστηρίξει την άποψή του. Αλλά τελικά η ομάδα είναι 
ενωμένη, δεν φεύγουμε όπως ήρθαμε. Εδώ είμαστε ξεχωριστές προσωπικότητες. Εδώ υπάρχει κάτι 
σαν κρίκος πια που μας δένει, υπάρχει ένα αδιόρατο, ας πούμε, σχοινί που μας ενώνει.» 
 
Η Σ6 χρησιμοποιεί ως σύμβολα τον ήλιο με τις ακτίνες του και το λουλούδι, για να δείξει πώς 
εκπαιδευτικοί από διαφορετικούς χώρους και βαθμίδες εκπαίδευσης, με διαφορετικές ιδέες για τη 
διαπολιτισμικότητα, από χωριστές μονάδες με μόνο κοινό σημείο αναφοράς την εμψυχώτρια 
μετατρέπονται σε ομάδα με κοινό σκοπό: 
 
«Σ6: Λοιπόν, ξεκινάμε το σεμινάριο και ερχόμαστε στη συνάντηση αυτή εκπαιδευτικοί και από τις 
τρεις βαθμίδες τις εκπαίδευσης. Ερχόμαστε εδώ, σε αυτό το χώρο, και είμαστε ο καθένας μονάδα. 
Όμως ερχόμαστε με έναν σκοπό αισιόδοξο, για αυτό και έχω βάλει ακτίνες γύρω γύρω. Στο κέντρο 
είσαι εσύ Χριστίνα, ο ήλιος [χαμόγελα], ναι. Συνεχίζουμε και πάμε στην επόμενη εβδομάδα, που 
τώρα πια έχουμε γίνει ένα λουλούδι. Ομάδες που έχουμε ενωθεί πάλι με κέντρο εσένα και βγαίνουν 
από αυτή τη συνάντηση διάφορες ιδέες για τη διαπολιτισμικότητα, που ενώνονται πάλι αυτές οι ιδέες 
σε έναν φωτεινό ήλιο. Κι είναι ιδέες από εκπαιδευτικούς του νηπιαγωγείου, του δημοτικού, της 
ανώτερης εκπαίδευσης. Εδώ πέρα έχω την εκπαίδευση ενηλίκων. Ναι, όλες τις βαθμίδες της 
εκπαίδευσης που ενωθήκαμε εδώ ... και φωτιστήκαμε, πήραμε ιδέες πραγματικά και αυτό που μου 
έμεινε είναι ότι όλοι δώσαμε τα χέρια για ένα σκοπό: να χειριζόμαστε τα πράγματα πιο καλά. Αυτό.» 
 
Τα διαφορετικά αστέρια που ενώνονται σε ένα κοινό αστέρι – οδηγό είναι το σύμβολο της Σ16: 
 
«Σ16: Εδώ είναι πολλά αστεράκια, που είμαστε εμείς που έχουμε έρθει από διάφορα περιβάλλοντα, 
απόψεις και τα λοιπά και έχουμε κάνει την ομάδα. Σιγά σιγά  η ομάδα ενδυναμώνεται, τα αστεράκια 
γίνονται πιο μεγάλα και στο τέλος ενσωματώνονται στοιχεία από τα διάφορα αστεράκια στο μεγάλο 
αστέρι, το οποίο είναι κάπως έτσι, σαν δύναμη. [Τα αστεράκια είναι διάφορα χρώματα] γιατί είναι 
τα διαφορετικά περιβάλλοντα, διαφορετικές απόψεις, διαφορετικές εμπειρίες, όλα αυτά. (...). 
Γίνονται ομάδα, εδώ ενδυναμώνονται τα διάφορα στοιχεία μέσα από την ομάδα και εδώ γίνεται ένα 
μεγάλο αστέρι, όπου έχει πάρει ο καθένας στοιχεία από τον άλλον και από τη διάδραση και τα λοιπά 
και έχει γίνει ένα κεντρικό κοινό αστέρι, το οποίο θα μας οδηγήσει [γέλια] από εκεί και μετά.» 
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Τα ανθρωπάκια με τις διαφορετικές τυποποιημένες εκφράσεις, η φωτιά και τα κοσμήματα είναι 
τα σύμβολα που χρησιμοποιεί στον Χάρτη της η Σ15, για να δείξει την πορεία της ομάδας: 
 
«Σ15: Είναι αυτό που αισθάνθηκα την πρώτη ημέρα, το ότι οι περισσότεροι ... έχω κάνει διάφορα 
ανθρωπάκια αλλά απομακρυσμένα το ένα από το άλλο. Είμαστε κάπως αποστασιοποιημένοι και 
μαζεμένοι και κλειστοί. Έχω κάνει μόνο ένα ανθρωπάκι, ένας χαμογελάει προς τα πάνω δηλαδή, οι 
υπόλοιποι είναι ουδέτεροι, έχω κάνει ευθεία γραμμή το στόμα και κάποιοι είναι και κατσούφηδες, 
για αυτό έχω κάνει προς τα κάτω το στόμα.  Η δεύτερη εβδομάδα  (…).Τα ανθρωπάκια έχουν έρθει 
πιο κοντά και εν μέρει βλέπουμε πιο πολλά χαμόγελα και εν μέρει έχουνε εμπλουτιστεί, έχω 
προσθέσει το κόκκινο το έντονο χρώμα, που είναι της φωτιάς που μας μαζεύει όλους γύρω της και 
αυτό μου βγήκε σαν συμβολισμός. Και περνάμε και στην τελευταία φάση του σεμιναρίου, που είναι 
η τρίτη εβδομάδα και είμαστε πλέον ο ένας πολύ κοντά στον άλλον (…) που είμαστε πιο λίγοι αλλά 
πιο καλοί (…) μας έχω βάλει σκουλαρίκια, κολιέ, βραχιόλια στο χέρι και γενικώς πολύ έντονα 
χρώματα που είναι ο πλούτος που αποκομίσαμε από το σεμινάριο αυτό.» 
 
Τα μέλη της ομάδας, καθώς προχωρά η γνωριμία, χάνουν τα εξωτερικά τους χαρακτηριστικά και 
αποκτούν ονόματα, πρόσωπα και οντότητα στο σχέδιο της Σ19: 
 
«Σ19: Στο πρώτο Σαββατοκύριακο έχουμε κάνει μια ομάδα, η οποία φάνηκε αμέσως, αλλά στην 
ουσία οι πιο πολλοί άνθρωποι μου είναι άγνωστοι. (…) Στη δεύτερη εβδομάδα έχουνε αρχίσει να 
πληθαίνουνε τα αρχικά γράμματα, που σημαίνει ότι έχουνε αρχίσει να πληθαίνουνε οι γνωριμίες, 
και παρόλα αυτά υπάρχουν ακόμη αρκετά ερωτηματικά όμως μέσα στα πλαίσια μιας ομάδας. 
Δηλαδή, αφού το πράγμα έχει γίνει αισθητό, ότι όλη αυτή η ομάδα είναι είκοσι πέντε άτομα που 
ανήκουν όλοι εδώ, απλά ότι δεν ξέρω απαραίτητα τα ονόματα ολονών και δεν έχω συνεργαστεί 
απαραίτητα με όλους. Η τρίτη εβδομάδα: πλέον έχουνε εκλείψει τα χαρακτηριστικά τα εξωτερικά. 
Αυτό που έχουν όλοι κοινό είναι ότι είναι ευχαριστημένοι, έχω την αίσθηση ότι έχουνε μείνει όλοι 
χαρούμενοι, χαμογελαστοί. Έτσι έχουνε πρόσωπα περισσότερο από ότι εξωτερικά χαρακτηριστικά 
ντυσίματος ή οτιδήποτε, και αυτοί όλοι πλέον έχουνε ο καθένας την οντότητά του, το όνομά του, δεν 
υπάρχουν ερωτηματικά στον βαθμό που μπορούν να μην υπάρχουν. Συνδέονται όλοι με κάποιον 
κοινό σκοπό. Δηλαδή δεν είναι μια ομάδα που είτε μου είναι άγνωστοι είτε υπάρχουν ερωτηματικά. 
Συνδέονται όλοι με έναν κοινό σκοπό.» 
 
Η Σ17 παραλληλίζει την πορεία της ομάδας και την άρση των στερεοτύπων που επετεύχθη στο 
εσωτερικό της με την άσκηση το «Λεμόνι»: 
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«Σ17: (…) αυτό που μας συνέβη γενικότερα είναι η διαδικασία αυτή που περίγραψε η Ε2 με το 
λεμόνι, ότι ήμασταν κάπως έτσι [η στήλη που έκανε με τα στερεότυπα] ξέρω εγώ, ξινοί και 
λεμονανθοί και λεμονοδάση και όλα αυτά και μετά φύγαμε από όλες αυτές τις ιδιότητες  και γίναμε 
αυτοί που είμαστε πραγματικά και κάπως…δηλαδή, εδώ βλέπεις [δείχνει στο σχέδιο που έχει 
φτιάξει], είμαστε όλοι χαρούμενοι, που αυτό είναι λίγο ιδεατό έτσι; Δηλαδή, μπορεί σε κάποιους να 
παρέμειναν τα ερωτηματικά, η οργή ή  οτιδήποτε ή ο θυμός ή οτιδήποτε ή η απορία, μπορεί και 
κάποιοι να είναι απορημένοι ή  νυσταγμένοι ή οτιδήποτε, αλλά εγώ αισθάνθηκα ότι για μια στιγμή 
έστω το πετύχαμε αυτό (…).» 
 
Η Σ1 αντιστοίχισε τους τρεις κύκλους του προγράμματος με τους τρεις μήνες της Άνοιξης και το 
σταδιακό άνθισμα: 
 
«Σ1: Σκέφτηκα ότι τα τρία Σ/Κ του σεμιναρίου είναι σαν τους τρεις μήνες της Άνοιξης. Το πρώτο  
είναι ο Μάρτης, που κρυώναμε λίγο, δεν ξέραμε τι να φορέσουμε, πώς να είμαστε σε αυτόν τον χώρο. 
Σιγά σιγά άρχισε να ζεσταίνει, να νιώθουμε τον διπλανό μας να μας ζεσταίνει. Ο Απρίλης, το δεύτερο 
Σ/Κ των συναντήσεών μας, διαπιστώσαμε ότι κάτι μπουμπούκια σκάσανε εκεί στο περιβόλι του 
χώρου που δουλεύαμε, και εδώ είναι μικρές παρέες που γελούσαν, περπατάγαμε αγκαζέ, με κλειστά 
τα μάτια και με ανοιχτά μάτια, και ήμασταν σε εγρήγορση. Στο τρίτο Σ/Κ όλοι σχεδόν ανθίσαμε, 
ευωδιάσαμε τον χώρο, μοσχοβολήσαμε και χορέψαμε,  φύγαμε αισιόδοξοι. (…). Μου έκανε 
εντύπωση ότι όταν μας ζήτησες να κάνουμε ομάδες με ανθρώπους που δεν είχαμε δουλέψει, 
πραγματικά το έκανα χωρίς φόβο και είχα την ευκαιρία να οσμιστώ το άρωμα των ανθρώπων, 
πράγμα που δεν είχα κάνει μέχρι κείνη τη στιγμή.»  
 
Η αίσθηση της αρμονίας της ομάδας που κατακτήθηκε βήμα - βήμα δίνεται με το σύμβολο των 
πετάλων που αιωρούνται:  
 
«Η δραστηριότητα με τα κοντάρια: η εικόνα που μου έδωσε η ομάδα σε εκείνη τη δραστηριότητα 
και γενικά ήταν ότι ήμασταν σαν πέταλα στον άνεμο που αιωρούμασταν.» 
 
Η Σ3 είδε τη διαφορετικότητα στην ομάδα ως κολιέ από χρωματιστές πέτρες που ενώνονται, και 
αναρωτιέται εάν αυτό θα έχει διάρκεια: 
 
«Σ3: Αυτό [στο χάρτη του εργαστηρίου] είναι το ερωτηματικό του τι θα γίνει μετά  και πέτρες, αυτό 
[στο χάρτη του εργαστηρίου] είναι πέτρες και καλά ενωμένες (…), ότι ας πούμε δεθήκαμε και ο 
καθένας έβαλε το στοιχείο του στο σεμινάριο σαν ένα ωραίο κολιέ από χρωματιστές πέτρες. Τον 
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κύκλο ότι ήμασταν όλοι διαφορετικά ντυμένοι και διαφορετικοί ο ένας δίπλα στον άλλον, και δίπλα 
το αν θα ξανασυναντηθούμε, θα ξαναβρεθούμε η ίδια ομάδα να κάνουμε τα ίδια πράγματα; Θα είναι 
διαφορετική η ομάδα σε επόμενο σεμινάριο; πως θα είναι; Αυτά μου έβγαλε το σεμινάριο. 
 
 Μέσα από τον πλούτο των συμβόλων που χρησιμοποίησαν οι συμμετέχοντες, για να 
περιγράψουν την πορεία τους, δηλαδή από τα χρώματα, τη θάλασσα, τα αστέρια, τον ήλιο, τα 
στολίδια, τα λεμόνια, τα λουλούδια, τα αιωρούμενα πέταλα και τις πολύχρωμες πέτρες του κολιέ, 
φαίνεται πως η ομάδα έχει οδηγηθεί στη διεύρυνση της φαντασίας και της ευρηματικότητας και 
στη δημιουργικότητα, απαραίτητη ικανότητα για να γεφυρώνει κανείς διαφορές, να βιώνει 
υβριδικές και οριακές καταστάσεις και ταυτότητες, να είναι ευέλικτος, να εξελίσσεται 
πολιτισμικά, να προσαρμόζεται, όπως αναφέρει ο Magala (2005, σ. 204-5). 
 
Συναισθηματική επιδεξιότητα / θεατρικότητα (ΥΚ 2-2). Στις συνεντεύξεις τους οι 
συμμετέχοντες εντοπίζουν στοιχεία μετασχηματισμού τους ως προς τη διαχείριση του φόβου για 
επικοινωνία και για έκθεση, τη χαλάρωση, την ανεκτικότητα, την υπομονή, την ενεργητική 
ακρόαση, την ενσυναίσθηση:  
  
«Σ12: Καλλιέργησα την κοινωνικότητά μου, την υπομονή μου, λίγο, την ανεκτικότητα για τους 
άλλους ανθρώπους, που δεν έχουν τις ίδιες απόψεις με μένα.»  
«Σ14: Ξέρεις τι, δεν έχω υπομονή σαν άνθρωπος, ίσως να βγήκε κάποιες φορές. Αυτό προσπάθησα 
να το μετριάσω, γιατί δεν ήταν καλό για την ομάδα. Είμαι ανυπόμονη σαν άνθρωπος. Και στη τάξη 
όταν είμαι, το ξεχνάω, δηλαδή μου φεύγει αυτό το πράγμα, και εδώ κάπως το μετρίασα.» 
«Σ14: Νομίζω ότι και εγώ σαν άνθρωπος και σαν εκπαιδευτικός, την ενσυναίσθηση, αυτόν τον όρο 
που τον παπαγαλίζουμε χωρίς να ξέρουμε τι είναι, νομίζω ότι το συνειδητοποίησα.» 
«Σ15: Ναι, και το ότι είχα έτσι την ευκαιρία, να, αυτό με το Χάρτη της ζωής, αυτό με προβλημάτισε 
πάρα πολύ. Με προβλημάτισε, αλλά μου άρεσε, θετικά. (…) Ότι θα πρέπει, αυτό, να μπαίνω με 
ενσυναίσθηση, να μπαίνω στην θέση του άλλου, να τον πλησιάζω, να μην λέω αυτό που είπε εχθές 
η Ε2 «Έχουμε ένα «μαυράκι» στην γειτονιά μας, να πάω να το γνωρίσω εκείνο το μαυράκι και να 
δω γιατί είναι έτσι.» 
«Σ11: Καλλιέργησα την ενσυναίσθηση, κάτι πάρα πολύ δύσκολο, μου έγινε λίγο πιο εύκολο, να 
μπορώ να σκέφτομαι περισσότερες παραμέτρους για τις συμπεριφορές των παιδιών. Έπαιξε πολύ 
σημαντικό ρόλο το σεμινάριο, μου αυξήθηκε η υπομονή. Για πρώτη φορά άρχισα να κατανοώ 
καλύτερα τη συμπεριφορά κάποιων μαθητών μου, τα κίνητρά τους.» 
 «Σ1: «Επιβεβαίωσα αυτό που διαισθητικά ήξερα, ότι η αυθεντικότητα και το να μην φοβόμαστε την 
επικοινωνία με τους άλλους είναι ένας πολύ καλός δρόμος για τη διαπολιτισμικότητα.» 
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Το συγκινησιακό φορτίο των συνεντεύξεων είναι πολύ μεγάλο. Οι συμμετέχοντες συχνά 
δακρύζουν κατά τη διάρκεια των συνεντεύξεων ή αναφέρονται σε στιγμές έντονης συγκίνησης 
κατά το σεμινάριο: 
 
«Σ20: Εδώ είναι ένα πουλάκι, ένα σπουργίτι, και εδώ μια πεταλούδα, το παιχνίδι της ανιψιάς μου, 
που έχουν φτερά και πετάνε, γιατί κάποιες φορές πετάγαμε, και εδώ είναι δάκρυα, γιατί κάποιες 
φορές κυλήσανε δάκρυα, δάκρυα συγκίνησης, όχι στενοχώριας, καλά δάκρυα, που φεύγει κάτι από 
πάνω μας. Εδώ είναι ένα λουλούδι που είναι το αύριο.» 
 
Οι συμμετέχοντες μιλούν συχνά για τις συγκινήσεις που βίωσαν και για τη συγκινησιακή 
διάσταση της μάθησης της οποίας μετήλθαν, διάσταση με μεγάλη αξία για τους μελετητές της 
μετασχηματίζουσας μάθησης στην εκπαίδευση ενηλίκων (Taylor, 2006): 
 
 «Σ3: Μετά συγκινήθηκα πάρα πολύ με τη μουσική, που  είχαμε μουσική. Όπου έμπαινε μουσική στα 
παιχνίδια εγώ συγκινούμουν και έβαζα και στον εαυτό μου και κοίταζα τον κόσμο, τη δραστηριότητα 
σαν δραστηριότητα, δηλαδή σαν να απομονώνομαι και να βγαίνω προς το παρόν και να βλέπω πόσο 
ωραίο είναι αυτό που γίνεται, ανεξάρτητα από το τι γίνεται εκείνη τη στιγμή, γιατί με συγκινούσε, 
ήτανε πολύ ωραίο. Και συγκινήθηκα πάρα πολύ εκεί που τελείωσε. Ήμουνα έτοιμη να δακρύσω όταν 
χειροκροτάγαμε στο τέλος και στενοχωρήθηκα πάρα πολύ που τελείωσε.(…) Σαν να ήμουνα 
εγκλωβισμένη πριν, στεναχωρημένη με κάτι (…) και ήρθε το σεμινάριο τυχαία (…) μου άλλαξε όλο 
αυτό το ...δεν ξέρω, ενθουσιάστηκα. Είδα κόσμο, ενθουσιάστηκα, έπαιξα και μου άλλαξε την 
ψυχολογία.»  
 
Ο μετασχηματισμός, ισχυρίζονται πολλοί ερευνητές της μετασχηματίζουσας μάθησης, είναι μια 
εντατική απειλητική συναισθηματικά εμπειρία, και το συγκινησιακό μέρος είναι συμπληρωματικό 
του διανοητικού και στοχαστικο-κριτικού μέρους (Mezirow, 2007). To θεατρικό εργαστήρι 
γίνεται, έτσι, ο ιδανικός χώρος σύζευξης των δύο λειτουργειών, ειδικά όταν διενεργείται σε ένα 
προστατευμένο περιβάλλον όπου στο κέντρο βρίσκεται ο εκπαιδευόμενος στην ολότητά του, ο 
άνθρωπος, και όχι τα αποτελέσματα της παραστασιακής ή της μαθησιακής διαδικασίας. 
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 5.3. Διαπολιτισμική εκπαιδευτική επιστημολογία 
 
 
Στο δεύτερο ερευνητικό μας ερώτημα «Αναδεικνύονται κάποιες επιπλέον παράμετροι που 
σχετίζονται με τον ρόλο του εκπαιδευτικού ως διαπολιτισμικά ικανού εκπαιδευτικού;» αναδύονται 
μια σειρά δεδομένων που αφορούν την προσωπική θεωρία ή την προσωπική εκπαιδευτική 
επιστημολογία του εκπαιδευτικού, η οποία, όπως περιγράφουμε στο θεωρητικό μέρος της 
διατριβής254, αποτελείται  από την ενστερνισμένη θεωρία (espoused theory) και τη θεωρία σε χρήση 
(theory-in-use) (Αrgyris & Schön, 1974· Ματσαγγούρας, 2005· Παπαγεωργίου, 2009).  
Όπως υποστηρίξαμε στο θεωρητικό μέρος, η Δ.Ε. εντάσσεται, αναλόγως με τον ερευνητή, 
στο ερμηνευτικό ή / και στο στοχαστικο-κριτικό επιστημολογικό παράδειγμα (Cummins, 2005· 
Γκόβαρης, 2001· Νικολάου, 2005· Παλαιολόγου & Ευαγγέλου, 2003· Παπαγεωργίου, 2010), με 
άλλα λόγια κινείται προς την κατεύθυνση της μαθητοκεντρικής / προσωποκεντρικής εκπαίδευσης, 
της μετασχηματίζουσας μάθησης και της κριτικής παιδαγωγικής. Ως εκ τούτου, ονομάσαμε την 
συγκεκριμένη θεωρητική κατασκευή (κατηγορία) διαπολιτισμική εκπαιδευτική επιστημολογία. 
Κεντρικά ερευνητικά ζητούμενα κατά την κατηγοριοποίηση υπό τη συγκεκριμένη 
κατηγορία ήταν: α) η ανίχνευση της προσωπικής εκπαιδευτικής επιστημολογίας των 
συμμετεχόντων εκπαιδευτικών και η σύγκρισή της με τις επιστημολογικές βάσεις της 
διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, β) η παρακολούθηση της διαδικασίας επίγνωσης της εκπαιδευτικής 
επιστημολογίας από τους συμμετέχοντες, καθώς καθίστανται εμφανείς οι διαφορές της 
ενστερνισμένης θεωρίας με τη θεωρία σε χρήση των συμμετεχόντων, όπως και η διαπίστωση των 
πιθανών μετασχηματισμών των συμμετεχόντων κατά τη διάρκεια του επιμορφωτικού σεμιναρίου 
προς την κατεύθυνση της επιστημολογίας της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης και γ) οι αντιλήψεις 
των εκπαιδευτικών ως προς τις πραγματικές δυνατότητές τους να δράσουν σύμφωνα με το 
διαπολιτισμικό εκπαιδευτικό παράδειγμα και να εφαρμόσουν στην πράξη την προσωπική τους 
θεωρία. 
Οι υποκατηγορίες που αναδείχτηκαν κατά την ανάλυση  και οι οποίες εντάχθηκαν στη 
συγκεκριμένη κατηγορία ήταν: 
 1. Αντιλήψεις για τον ρόλο του εκπαιδευτικού (ΥΚ 3-1. Εξετάζονται οι γενικότερες 
πεποιθήσεις για τη σχέση του εκπαιδευτικού με τους μαθητές, οι ακούσιες ή εκούσιες προτιμήσεις 
για μαθητοκεντρική / ομαδοσυνεργατική διδασκαλία ή, αντίθετα, για δασκαλοκεντρική / 
ανταγωνιστική διδασκαλία, η επίγνωση του ρόλου του εκπαιδευτικού στη διαχείριση των 
συγκρούσεων και, το κυριότερο, η επίγνωση του ρόλου του εκπαιδευτικού στο πλαίσιο της Δ.Ε.: 
η διάθεση προσωπικής εμπλοκής του εκπαιδευτικού στη Δ.Ε. και η στροφή στον εαυτό ως 
                                                 
254 Βλ. κεφ. 1.2.2 και 1.5. 
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επίκεντρο της μετασχηματιστικής διαδικασίας ή, αντιθέτως, η αποποίηση ευθυνών και η 
αποστασιοποιημένη και διεκπεραιωτική αντίληψη του ρόλου του. Εξετάζονται, τέλος, και οι 
μετασχηματισμοί που προκύπτουν στις υπάρχουσες αντιλήψεις. 
 2. Εκπαιδευτικές τεχνικές (ΥΚ 3-2).Εξετάζουμε δεδομένα σχετικά με τις μεθόδους, 
στρατηγικές, πρακτικές και τεχνικές που αναφέρουν ότι ήδη χρησιμοποιούν στο σχολικό τους 
περιβάλλον και οι οποίες σχετίζονται με τη  διαπολιτισμική προσέγγιση στη διαχείριση της 
ετερότητας και τη διαχείριση συγκρούσεων, συγκριτικά με εκείνες που αναφέρουν, κατά τη 
διάρκεια ή μετά το σεμινάριο, ότι επιθυμούν ή είναι σε θέση πλέον να χρησιμοποιήσουν. 
Εξετάζουμε, επίσης,  τις υπάρχουσες γνώσεις και τις αντιλήψεις για τον ρόλο και τη λειτουργία 
της βιωματικής εκπαίδευσης, και συγκεκριμένα τη λειτουργία των Π.Τ.Ε., και τον τρόπο 
αντίληψης του θεάτρου ως διαδικασίας ή αποκλειστικά ως παραστατικού προϊόντος, καθώς και 
τον μετασχηματισμό αυτών των γνώσεων και αντιλήψεων.  
 3. Οι εκπαιδευτικοί ως μαθητές (ΥΚ 3-3). Ο λόγος εξέτασης αυτής της υποκατηγορίας 
είναι η άποψή μας ότι η θεώρηση του ρόλου των εκπαιδευτικών ως επιμορφούμενων σχετίζεται 
με την αντίληψή τους για την φύση της γνώσης γενικά, καθώς και με τον τρόπο που βλέπουν τον 
εαυτό τους ως εκπαιδευτικό. Με άλλα λόγια, το πώς βλέπουν οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί τον 
ρόλο τους ως επιμορφούμενοι θεωρούμε ότι παρέχει σοβαρές ενδείξεις για την εκπαιδευτική 
επιστημολογία τους. Ερευνάται εδώ, κατά συνέπεια, ο τρόπος θεώρησης του ρόλου των 
συμμετεχόντων στο πρόγραμμα επιμόρφωσης ως μαθητευόμενων: τι θέλουν να μάθουν και πώς 
θέλουν να το μάθουν, πώς αντιδρούν ως μέλη της ομάδας επιμορφούμενων, πώς αξιολογούν το 
πρόγραμμα, την εμψυχώτρια, τους άλλους και τους εαυτούς τους.  Επίσης, καταγράφονται και 
αναλύονται οι μαθησιακές ανάγκες και οι προσδοκίες των συμμετεχόντων ως προς το μοντέλο 
επιμόρφωσης και τον στόχο του επιμορφωτικού προγράμματος, οι προσδοκίες από την 
εμψυχώτρια και από τον εαυτό τους. Συγκρίνονται οι αρχικές προσδοκίες με την αίσθηση 
ανατροπής προσδοκιών, που επισημαίνεται στο τέλος του προγράμματος.  Παρατηρείται, επίσης, 
πώς κατά τη διάρκεια του προγράμματος εξελίσσεται η ικανότητα των εκπαιδευτικών να 
λειτουργούν ως μαθητές στο πλαίσιο ενός προγράμματος με συγκεκριμένα παιδαγωγικά 
χαρακτηριστικά προσωποκεντρικής και στοχαστικο-κριτικής εκπαίδευσης255, σε αντίθεση με την 
αρχικά πολλάκις εκφρασμένη ανάγκη τους για έξωθεν κατευθυντική και δασκαλοκεντρική 
διδασκαλία και την αρχική παρατηρούμενη αδυναμία τους να λειτουργήσουν σε ένα 
μαθητοκεντρικό πλαίσιο. 
 4. Αίσθηση ενδυνάμωσης των εκπαιδευτικών (ΥΚ 3-4). Κατά την ανάλυση των 
δεδομένων προέκυψαν σαφείς ενδείξεις μετασχηματισμού πτυχών των εκπαιδευτικών που 
                                                 
255 Βλ. κεφ. 3. Το επιμορφωτικό πρόγραμμα.   
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αφορούν την αίσθηση ενδυνάμωσής τους, τις οποίες συμπεριλαμβάνουμε στην κατηγορία της 
διαπολιτισμικής εκπαιδευτικής επιστημολογίας, καθώς ο ενδυναμωμένος εκπαιδευτικός είναι 
εκείνος που μπορεί σε αντίξοες συνθήκες να σχεδιάσει και να εφαρμόσει το εκπαιδευτικό του 
όραμα, να επηρεάσει την εξέλιξη των πραγμάτων και, εν τέλει, εκείνος που μπορεί να δρα ως 
καταλύτης κοινωνικών αλλαγών μέσα και  έξω από το σχολείο (Cummins, 2005). Ως εκ τούτου, 
στην παρούσα υποκατηγορία εξετάζουμε τις ενδυναμωτικές εμπειρίες των συμμετεχόντων κατά 
τη διάρκεια του προγράμματος αναφορικά με την αίσθηση ότι μπορούν να λειτουργήσουν ως 
Δ.Ι.Ε. στο εκπαιδευτικό τους περιβάλλον (Johnson, 2005). 
 Οι εμπειρίες αυτές αφορούν α) τις ψυχολογικές/ατομικές πτυχές της ενδυνάμωσης των 
εκπαιδευτικών, την εσωτερική δύναμη, την υψηλή αυτοεικόνα, την αυτοεκτίμηση, την 
υπερνίκηση αισθήματος ανασφάλειας ως προς την υλοποίηση εκπαιδευτικών εφαρμογών, την 
ικανοποίηση και τη θετική εικόνα του εαυτού τους ως επαγγελματιών (Cummins, 2005· 
Παναγιωτάκου & Παπάνης, 2007), την αίσθηση αυτονομίας, προσωπικής επιρροής και 
δυνατότητας επιλογών στην εκπαιδευτική διαδικασία, την ικανότητα και τη  γνώση για την 
πραγματοποίηση επιλογών και για τη λήψη αποφάσεων  (Cummins, 2005· Dee et al, 2003· 
Thomas & Velthouse, 1990) και β) τις κοινωνικές πτυχές της ενδυνάμωσης των εκπαιδευτικών και 
την αποκαλούμενη κοινωνική κριτική ικανότητα (Cummins, 2005· McLaren, 1989· Sleeter, 
1991), δηλαδή την κοινωνική συνείδηση, την κριτική θεώρηση του κόσμου, την ανάλυση των 
εξουσιαστικών δομών και των ασύμμετρων σχέσεων εξουσίας, την ενεργή πολιτειότητα, την 
αλληλεγγύη, τη συλλογική δράση για την κοινωνική αλλαγή και, τέλος, την αίσθηση δύναμης που 
αντλεί ο εκπαιδευτικός από τη συλλογικότητα των εκπαιδευτικών, ώστε να μπορεί να επιφέρει τις 
επιθυμητές αλλαγές στο περιβάλλον του στηριζόμενος είτε στην ατομική είτε στη συλλογική 
δράση.256  
                                                 
256 Με την αίσθηση ενδυνάμωσης συνδέεται, βεβαίως,  και η ικανότητα διαχείρισης του φόβου και της αμηχανίας έναντι του 
απροόπτου και του αγνώστου, πτυχή η οποία αναλύεται διεξοδικότερα υπό την κατηγορία Διαπολιτισμική επιδεξιότητα και την 
υποκατηγορία Συναισθηματική επιδεξιότητα (κεφ. 5.2). 
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Ως προς τις τέσσερεις αυτές υποκατηγορίες, στα συμπεράσματα της κατηγορίας 
εξετάζεται εξελικτικά η πορεία των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών σχετικά με την προσωπική 
τους θεωρία υπό το πρίσμα της μετασχηματίζουσας μάθησης και λαμβάνοντας υπ’ όψη τις φάσεις 
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5.3.1.  Ευρήματα κατά την έναρξη του προγράμματος σχετικά με την 
διαπολιτισμική εκπαιδευτική επιστημολογία 
 
 Οι εκπαιδευτικοί ως μαθητές (ΥΚ3-3). Από τις πρώτες διαγνωστικές/διερευνητικές 
δραστηριότητες257 των σχετικών προϋπαρχόντων του προγράμματος παραγόντων διαπιστώνεται 
ότι η πλειοψηφία των συμμετεχόντων προσδοκά από το συγκεκριμένο επιμορφωτικό σεμινάριο 
μία επιμόρφωση τεχνοκρατικού τύπου (Mατσαγγούρας, 2005), γεγονός που αποτελεί ένδειξη ότι 
οι εκπαιδευτικοί διαθέτουν μια προσωπική εκπαιδευτική θεωρία που κλίνει προς τη 
λειτουργιστική επιστημολογία (Παπαγεωργίου, 2009, 2010)258.  
Από την ανάλυση των δεδομένων των απαντήσεων σε δύο ερωτήσεις του «Αρχικού 
Ερωτηματολογίου»259 που αφορούσαν τις προσδοκίες από το σεμινάριο, φαίνεται ότι οι 
περισσότεροι συμμετέχοντες περίμεναν ένα τεχνοκρατικού τύπου μοντέλο επιμόρφωσης. Ήρθαν, 
σύμφωνα με τις απαντήσεις τους, κυρίως για την απόκτηση γνώσεων και πληροφοριών για τη 
διαπολιτισμική ικανότητα, τη διαπολιτισμικότητα και τις θεατρικές τεχνικές καθώς και για να 
μάθουν και να συλλέξουν πρακτικά εργαλεία για άμεση εφαρμογή στο εκπαιδευτικό τους 
περιβάλλον. Συγκεκριμένα, στόχος της συλλογής των γνώσεων και των εργαλείων ήταν η 
διαχείριση των συγκρούσεων και η αντιμετώπιση των αλλοεθνών/αλλόγλωσσων μαθητών: 
 
«Γιατί επιθυμώ να μάθω τεχνικές για τη διαχείριση των συγκρούσεων, αλλά και τεχνικές για την 
ανάθεση (παιχνίδια) ρόλων, προκειμένου να διαχειρίζομαι σωστά αντιθέσεις και αντιπαραθέσεις.» 
( Ερ.17) 
«Γιατί η ομάδα με την οποία δουλεύω αποτελείται στο μεγαλύτερο ποσοστό από αλλόγλωσσα παιδιά 
και θεώρησα ότι αυτή είναι μια ευκαιρία να αποκομίσω εργαλεία για τη δουλειά μου.» (Ερ.20)  
 
Στόχο αποτέλεσε, επίσης, και το ανέβασμα παραστάσεων στο πολυπολιτισμικό σχολείο: 
 
 «Επειδή όλο και κάτι κάνουμε από θεατρικά (έργα, σκετς κλπ. )» (Ερ.3) 
                                                 
257 «Αρχικό ερωτηματολόγιο»,  «Όλοι όσοι», «Θέλω να…», «Ο χάρτης των προσδοκιών», (Πρώτη συνεδρία Α΄ κύκλου) 
258 Βλ. Κεφ. 1.2.2 Η εκπαιδευτική επιστημολογία της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης 
259 την Α1 «Γιατί επιλέξατε να παρακολουθήσετε το συγκεκριμένο εργαστήριο;», η οποία στόχο είχε να διερευνήσει  τις 
προσδοκίες από το επιμορφωτικό σεμινάριο γενικά, και τη Γ2 «Ποιες πτυχές του «διαπολιτισμικά ικανού εκπαιδευτικού» 
θεωρείτε ότι εσείς ως εκπαιδευτικός χρειάζεται να ενισχύσετε;», η οποία αποσκοπούσε να εξετάσει τις προσδοκίες που 
σχετίζονται πιο ειδικά με εκείνες τις πτυχές του διαπολιτισμικά ικανού εκπαιδευτικού τις οποίες πιστεύουν οι συμμετέχοντες ότι 
χρειάζεται να αναπτύξουν, 
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 «Η επιλογή για την παρακολούθηση του συγκεκριμένου εργαστηρίου έγινε επειδή ασχολούμαι με 
μικρές παραστάσεις στο σχολείο (δρώμενα, σκέτς). Επίσης υπάρχουν παιδιά στο σχολείο από άλλες 
χώρες και θα ήθελα να μάθω τρόπους προσέγγισής τους μέσα από το θεατρικό παιχνίδι.» (Αρ. 16) 
 
Σε άλλο σημείο του ερωτηματολογίου260 η έμφαση βρίσκεται κατά κύριο λόγο στη διαχείριση ή 
επίλυση των συγκρούσεων των μαθητών: «Μεγαλύτερη ικανότητα αντιμετώπισης των 
συγκρούσεων.» (Ερ.17), «1) Να μπορώ να επιλύω προβλήματα μέσα στην τάξη, όποιας δυσκολίας 
και αν είναι αυτά. 2) Να ενισχύσω την εξεύρεση απαντήσεων και αποριών που θα έχουν τα παιδιά.» 
(Ερ.21) 
Υπάρχουν και κάποιες διαφορετικές φωνές, που εστιάζουν στην προσδοκία για προσωπική 
ανάπτυξη του ίδιου του εκπαιδευτικού μέσα από τη διαδικασία του επιμορφωτικού σεμιναρίου: 
 
«Θεώρησα ότι θα μπορούσα να αποκτήσω, σε ένα βαθμό, δεξιότητες που μου είναι απαραίτητες 
στην σχέση μου με τους μαθητές, όπως και να διευρύνω τα εκφραστικά μου μέσα σε τάξεις και στην 
επικοινωνία με ανθρώπους με διαφορετική πολιτισμική προέλευση.» (Ερ. 18) 
«Είναι πολύ ενδιαφέρον το να ορίσουμε το τι σημαίνει διαπολιτισμικά ικανός εκπαιδευτικός, στα 
πλαίσια του σημερινού σχολείου που σφύζει από παιδιά διαφορετικών εθνοτήτων και πολιτισμών. 
Επίσης, θα ήθελα να δω πώς ένας εκπαιδευτικός μπορεί να υπάρξει καλύτερα σε μια τάξη, σε ένα 
σχολείο χρησιμοποιώντας το θεατρικό παιχνίδι. Πιστεύω ότι η διαπολιτισμική ικανότητα θα 
ευνοηθεί με το παιχνίδι, αλλά και οι  δυναμικές της τάξης ίσως βελτιωθούν.» (Ερ. 24) 
«Γιατί θεωρώ πολύ σημαντικό να αποκτήσω μια εμπειρία πάνω στο διαπολιτισμικό θέατρο και πώς 
μπορεί ο εμψυχωτής να κατευθύνει μια πολυπολιτισμική τάξη ή ομάδες.» (Ερ. 19) 
  
Ο προσδοκίες αυτού του τύπου ενδεχομένως να υποδηλώνουν τη διαθεσιμότητα των 
συγκεκριμένων εκπαιδευτικών να λάβουν μέρος σε μια μετασχηματιστική διαδικασία που 
λαμβάνει χώρα εντός και εκτός σχολείου και την προσωπική εμπλοκή τους στη διαπολιτισμική 
πορεία της τάξης, γεγονός που απαιτεί τη θεώρηση του ρόλου τους ως εμψυχωτών και μια ισότιμη 
σχέση αλληλεπίδρασης εκπαιδευτικού – μαθητή. 
Η πλειονότητα, όμως, των συμμετεχόντων δεν φαίνεται να θέτει την προσωπική ανάπτυξη 
ως προτεραιότητα στο επιμορφωτικό σεμινάριο, παρόλο που αυτή αποτελεί ρητά έναν από τους 
στόχους του σεμιναρίου στην  ανακοίνωση που κυκλοφόρησε στα σχολεία261, και ούτε προσδοκά 
την ανάπτυξη ικανοτήτων και δεξιοτήτων που αφορούν την αλληλεπίδραση εκπαιδευτικού – 
                                                 
260 Στην ερώτηση Γ2: «Ποιες πτυχές του ‘διαπολιτισμικά ικανού εκπαιδευτικού’ θεωρείτε ότι εσείς ως εκπαιδευτικός χρειάζεται 
να ενισχύσετε;», 
261 Βλ. Παράρτημα Ι. 
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μαθητή. Από τη διατύπωση των προσδοκιών στις δραστηριότητες - παιχνίδια  «Όλοι όσοι» και «Ο 
Χάρτης των προσδοκιών» επιβεβαιώνεται ότι πράγματι αρκετοί συμμετέχοντες φαίνεται να 
εστιάζουν στην αποστασιοποιημένη συλλογή γνώσεων / εργαλείων: «Σ12: Να μάθω θεατρικό 
παιχνίδι, για να το κάνω στην τάξη μου με πολλούς τρόπους, δηλαδή όχι μόνο για θέατρο, αλλά και 
για τα γαλλικά που κάνουμε, βοηθάει πάρα πολύ να παίζουμε ρόλους». Οι περισσότερες προσδοκίες 
περιγράφουν την ανάγκη για απόκτηση χρηστικών εργαλείων για τη μονόδρομη «διδασκαλία της 
διαπολιτισμικότητας στους μαθητές», τη μετάδοση δηλαδή γνώσεων από τον εκπαιδευτικό - 
γνώστη στους μαθητές - μη γνώστες, και την αντιμετώπιση του «προβλήματος» των ξένων 
μαθητών: «Σ9: Θα ήθελα από αυτό το σεμινάριο να μάθω πώς μια ομάδα…γιατί κάνω δρώμενο…να 
ενσωματώσω καλύτερα τα παιδιά από άλλες χώρες, γι' αυτό και είμαι εδώ». Οι προσδοκίες τους 
αποτελούν ένδειξη για την έλλειψη διάθεσης εμπλοκής του εκπαιδευτικού σε ατομικό ή/ και 
συλλογικό επίπεδο στη διαπολιτισμική πορεία και την συνοικοδόμηση της γνώσης με τους 
μαθητές και την αναγκαία για αυτό προϋπόθεση του προσωπικού τους μετασχηματισμού: «Σ9: 
Στο τέλος αυτά τα παιχνίδια να τα πάρω γραπτά, για να μπορώ να τα εφαρμόσω στην ομάδα μου». 
Ένδειξη για αυτόν τον ισχυρισμό αποτελεί, επίσης, ότι καμία προσδοκία δεν αφορά την ίδια την 
εμψυχώτρια,  μόνο μία το είδος εμψύχωσης («να είναι βιωματικό»), ενώ μόνο δύο προσδοκίες 
αφορούν τον εαυτό τους και την ανάγκη για προσωπική ανάπτυξη και καλλιέργεια δεξιοτήτων: 
«Σ19: Να γίνω εγώ η ίδια πιο ευέλικτη στην τάξη»,  «Σ18:  Να μην είμαι παθητική σε αυτό το 
σεμινάριο, να είμαι πιο ενεργητική». 
Εκτός από τις προσδοκίες, οι οποίες φανερώνουν έμμεσα ένα συγκεκριμένο εύρος 
μαθησιακής και διδακτικής εμπειρίας, η έμπρακτη λειτουργία των συμμετεχόντων στην ομάδα θα 
δείξει ότι η μέχρι τώρα εμπειρία των περισσοτέρων  προέρχεται από δασκαλοκεντρικές και 
τεχνοκεντρικές μεθόδους μόρφωσης και επιμόρφωσης. Στη δραστηριότητα «Μαθησιακό 
συμβόλαιο, Μέρος Γ΄ (Διαπραγμάτευση της ομάδας)», στην πρώτη συνεδρία του Α΄ κύκλου, 
γίνεται εμφανές ότι η ομάδα των συμμετεχόντων δεν έχει εμπειρία στη συμμετοχή σε διαδικασίες 
προσωποκεντρικής, μη κατευθυντικής και συμμετοχικής εκπαίδευσης, της οποίας οι μέθοδοι, 
όπως το μαθησιακό συμβόλαιο, είναι ξένες για τους περισσότερους. Οι συμμετέχοντες δεν 
φαίνεται να έχουν συνηθίσει να διαπραγματεύονται ζητήματα που αφορούν τους κανόνες της 
ομάδας, τα ωράρια, τα θέματα και τους στόχους μιας επιμόρφωσης,  και η διαπραγμάτευση 
αποτυχαίνει. Συγκεκριμένα, στη μέση  της συζήτησης πάνω στο μαθησιακό συμβόλαιο η Σ9 
διακόπτει τη συζήτηση: «Συγγνώμη, θα ήθελα να σας ενημερώσω ότι κάποια στιγμή σήμερα πρέπει 
να φύγω». Η εμψυχώτρια λαμβάνει αφορμή και απευθύνεται σε όλη την ομάδα, για να τεθεί υπό 
συλλογική διαπραγμάτευση το πρόγραμμα και το ωράριο. Οι συμμετέχοντες δεν φαίνονται 
διατεθειμένοι για διάλογο και αμοιβαίες παραχωρήσεις και δημιουργείται αρνητικό κλίμα. 
Αρκετοί κάνουν προτάσεις να αλλάξει η ώρα έναρξης, για να τους βολεύει ως προς την απόσταση 
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(κάποιοι ξεκινούν ακόμα και από 80 χιλιόμετρα μακριά) ή ως προς τις υποχρεώσεις τους, ώστε να 
μπορέσουν να είναι συνεπέστεροι με την ώρα έναρξης. 
 Ωστόσο, κάποιοι αντιδρούν και θέτουν το ζήτημα εάν έχουν το δικαίωμα οι 
επιμορφούμενοι ως ομάδα να υποδείξουν άλλη ώρα έναρξης από την καθορισμένη: «Σ14: 
[Εκνευρισμένη] Δε θα συζητήσουμε τώρα πότε μπορεί ο καθένας. Όλοι έχουμε κάποια 
προβλήματα.». Ακολουθούν διαφωνίες, ασυνεννοησία αλλά και δηκτικές δηλώσεις με 
υπονοούμενες αιτιάσεις. Οι προτεινόμενες αλλαγές απορρίπτονται συστηματικά χωρίς 
διερεύνηση. Για την αποτυχία της διαπραγμάτευσης παίζει ασφαλώς σημαντικό ρόλο το ότι η 
ομάδα βρίσκεται στην αρχή της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Εντούτοις, τέτοιου είδους 
διαπραγματεύσεις, όπως θα φανεί και σε επόμενη συνεδρία, είναι εμφανές ότι προσκρούουν στη 
συνήθεια των εκπαιδευτικών ως εκπαιδευόμενων να λειτουργούν σε ένα περισσότερο 
δασκαλοκεντρικό και τεχνοκρατικό σύστημα επιμόρφωσης, δηλαδή να μην ερωτώνται για τέτοια 
θέματα και να εναποθέτουν όλη την ευθύνη του συντονισμού της ομάδας στον επιμορφωτή. Η 
σχέση μεταξύ των συμμετεχόντων πραγματοποιείται διαμέσου της εμψυχώτριας και δεν έχουν 
ακόμα αποκτήσει την συνοχή που θα τους επιτρέψει να αναλάβουν ως ομάδα την ευθύνη για τη 
διαπραγμάτευση και την τήρηση των ωραρίων και των κανόνων της ομάδας. 
 Οι συμμετέχοντες, εκτός από την αδυναμία θέσπισης κανόνων της ομάδας στο μαθησιακό 
συμβόλαιο, φανερώνουν, επίσης, συνεχή αδυναμία τήρησης των κανόνων των επιμέρους 
δραστηριοτήτων. Για παράδειγμα, μετά την παρουσίαση των δραματοποιημένων ιστοριών 
«Ιστορίες και δραματοποιήσεις συγκρούσεων των ετεροτήτων» της πρώτης συνεδρίας του Α΄ 
κύκλου, δεν συμμορφώνονται στις οδηγίες συστηματικού σχολιασμού των δρωμένων, σύμφωνα 
με τις οποίες απαντούν μόνο σε συγκεκριμένες ερωτήσεις πρώτα οι «θεατές» και μετά οι 
«ηθοποιοί» των δρωμένων, αλλά είτε αρχίζουν ελεύθερη συζήτηση μεταξύ τους με γενικούς 
προβληματισμούς ή απαντούν όταν δεν είναι η σειρά τους, οπότε η εμψυχώτρια χρειάζεται συχνά 
να τους επαναφέρει, υπενθυμίζοντας τους κανόνες της συζήτησης. Η εντύπωση που δίνεται από 
όλη τη συνεδρία είναι ότι οι περισσότεροι δεν μπορούν να επιδείξουν αυτοπειθαρχία σε σχέση με 
το είδος της συζήτησης που προτείνει η εμψυχώτρια ή κάποιος συμμετέχων: να είναι, δηλαδή, 
ελεύθερη ή κατευθυνόμενη, σε κύκλο, με μονολεκτικά σχόλια κ.ά.. Όσοι καταφέρνουν και 
πειθαρχούν στους κανόνες της συζήτησης παρατηρούμε ότι προέρχονται από την εκπαίδευση 
ενηλίκων. Προφανώς, οι υπόλοιποι δεν έχουν την ανάλογη πείρα, ώστε να μπορούν να 
υπακούσουν σε κανόνες προσωποκεντρικών και συμμετοχικών μεθόδων εκπαίδευσης.  
Στην αξιολόγηση του Α΄ κύκλου τονίζεται με έμφαση από τους ίδιους τους συμμετέχοντες 
το θέμα της έλλειψης αυτοπειθαρχίας και της ανάγκης αυστηρής επίβλεψης από την εμψυχώτρια 
για την τήρηση των κανόνων, καθώς και η ικανοποίησή τους, όταν υπάρχει αυτή η επίβλεψη. 
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Παραδέχονται, δηλαδή, την ανικανότητα της ομάδας να τηρεί από μόνη της τους κανόνες που 
τίθενται από την ίδια ή από την εμψυχώτρια. 
Οι παραπάνω παρατηρήσεις φανερώνουν την προσδοκία ενός τεχνοκρατικού μοντέλου 
επιμόρφωσης, με το οποίο είναι εξοικειωμένοι από την ως τώρα εμπειρία κατάρτισης, 
επιμόρφωσης και διδασκαλίας που έχουν βιώσει. Την αρχική προσδοκία ενός τέτοιου μοντέλου 
επιμόρφωσης επιβεβαιώνουν  οι συμμετέχοντες κατά τη διάρκεια και στο τέλος του σεμιναρίου, 
με την έκφραση της ανατροπής των προσδοκιών τους ως προς τη φύση του262.  
Προκύπτει ως εκ τούτου το ερώτημα εάν η ομάδα θα αποκτήσει σταδιακά τη συνοχή που 
χρειάζεται και την ικανότητα να διαπραγματεύεται, να θέτει και να τηρεί τους κανόνες της  και 
τους κανόνες του σεμιναρίου και συνολικά να χειρίζεται τα θέματα της επιμόρφωσης με ευθύνη, 
και εάν αυτό θα οδηγήσει τους συμμετέχοντες σε αλλαγές ως προς την προσωπική τους θεωρία, 
προς μια κατεύθυνση περισσότερο προσωποκεντρική. 
  
Αντιλήψεις για τον ρόλο του εκπαιδευτικού (ΥΚ 3-1). Αρκετές ενδείξεις για τον τρόπο που 
αντιλαμβάνονται οι συμμετέχοντες τον ρόλο τους ως εκπαιδευτικοί λαμβάνουμε από  τον ορισμό 
που δίνουν για τον Δ.Ι.Ε. στην έναρξη του σεμιναρίου. Το συμπέρασμα της ανάλυσης που 
διεξήχθη263 είναι ότι ο Δ.Ι.Ε. για την πλειοψηφία των συμμετεχόντων είναι μία εξόχως θετική και 
εξιδανικευμένη έννοια. Ο Δ.Ι.Ε. είναι  «ενημερωμένος για τις εξελίξεις», «γνώστης των 
διαφορετικών πολιτισμών και επιδεικνύει ανεκτικότητα απέναντι στην (όποια) διαφορετικότητα», 
«αναγνωρίζει και αναδεικνύει τη διαφορετικότητα», «ενώνει», «γεφυρώνει τις διαφορές», «τονίζει 
τις ομοιότητες»,  έχει όμως κυρίως έναν χρηστικό διαχειριστικό χαρακτήρα για την αντιμετώπιση 
των προβλημάτων της πολυπολιτισμικότητας. Χρησιμεύει για την επίλυση ενός συγκεκριμένου 
και άμεσου προβλήματος, του προβλήματος των αλλοδαπών μαθητών, με δράσεις που βοηθούν 
στην επικοινωνία με τους ξένους μαθητές μέσα στην τάξη και στην ενσωμάτωσή τους μέσω της 
άμβλυνσης των διαφορών264.  
Η διαχείριση αυτή δεν συμπεριλαμβάνει την αλλαγή, την εξέλιξη του εκπαιδευτικού σε 
προσωπικό και επαγγελματικό επίπεδο. Αρκεί, σύμφωνα με τις απαντήσεις, η καλή προαίρεση και 
κάποιες ποιότητες που αφορούν το συναισθηματικό μέρος της Δ.Ι. («ανθρωπισμός», «αποδοχή», 
«ενσυναίσθηση», «ενθάρρυνση», «ψυχολογική στήριξη»), καθώς και ο καλοπροαίρετος διάλογος, 
που υποκρύπτει ενδεχομένως και διδακτισμό: «Μερικές φορές τα παιδιά απομονώνουν τα παιδιά 
από άλλες χώρες και εγώ προσωπικά προσπαθώ μέσα από τον διάλογο και από το μάθημά μου 
                                                 
262 Βλ. Ευρήματα μετά το τέλος του προγράμματος σ’ αυτήν την κατηγορία.  
263 στα δεδομένα που παρήχθησαν από «Αρχικό ερωτηματολόγιο», τον «Καταιγισμό ιδεών: Ο Δ.Ι.Ε» και την «Εστιασμένη 
συζήτηση» (πρώτη συνεδρία Α΄ κύκλου.) 
264 Βλ. πιο αναλυτικά για τον ορισμό του Δ.Ι.Ε. στο Κεφ. 5.2 Διαπολιτισμική Επιδεξιότητα. 
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(Θρησκευτικά), να εξομαλύνω τις διαφορές» (Ερ.16). Η διαπολιτισμική προσέγγιση για τους 
περισσότερους δεν αποτελεί ολιστική προσέγγιση και δεν συν απαραίτητα με την υιοθέτηση μιας 
αντίστοιχης εκπαιδευτικής επιστημολογίας. Μία από τις απαντήσεις στο «αρχικό 
ερωτηματολόγιο»265 είναι ενδεικτική της εστίασης του προβλήματος στα αλλόγλωσσα παιδιά, και 
της διάθεσης απεμπλοκής του εκπαιδευτικού από τη διαχείριση της ετερότητας στην τάξη και 
αποποίησης των ευθυνών του , μέσω των τμημάτων υποδοχής: 
 
«Έχουν υπάρξει προβλήματα ιδιαίτερα στις αρχές της ένταξης των παιδιών με διαφορετική 
πολιτισμική ταυτότητα στο σχολικό περιβάλλον. Αυτό έχει να κάνει περισσότερο με το ότι τα παιδιά 
αυτά συνήθως δεν γνωρίζουν τη γλώσσα και δυσκολεύονται τόσο στις δραστηριότητες της τάξης όσο 
και στην κοινωνική συναναστροφή τους με τα άλλα παιδιά κατά τη διάρκεια του διαλείμματος. Στην 
επίλυση τέτοιων προβλημάτων συνεισφέρουν σημαντικά τα τμήματα υποδοχής ή ένταξης, ανάλογα 
την περίπτωση.» (Ερ.1)  
 
Άλλοι εκφράζουν την  ειλικρινή άγνοιας για τον τρόπο χειρισμού: «Υπάρχει ρατσισμός ειδικά αν 
βλέπουν ένα παιδάκι αλλοδαπό να είναι καλός μαθητής. Πρέπει να αναφέρω ότι και οι αλλοδαποί 
μαθητές μερικές φορές δεν συνεργάζονται και φέρονται εγωιστικά στους υπόλοιπους. Δεν ξέρεις 
μερικές φορές πώς να συμπεριφερθείς.» (Ερ.7). Κατά τη διάρκεια της «Εστιασμένης Συζήτησης 
για τον Δ.Ι.Ε.» ο στοχαστικός διάλογος μεταθέτει το κέντρο βάρους των απόψεων. 
Αντιπαρατίθενται οι απόψεις εκείνων (Σ18, Σ9 και Σ5) που τοποθετούν το πρόβλημα έξω από τον 
εκπαιδευτικό, που πιστεύουν ότι ο μετασχηματισμός στάσεων αφορά τους μαθητές και όχι τον 
δάσκαλο, ο οποίος έχει έναν συγκεκριμένο και εξωτερικό ρόλο, εμπλέκεται «με μέτρο» και νοείται 
ως ουδέτερος φορέας και μεταφορέας της γνώσης, με εκείνους (Σ16, Σ3, Σ8, Σ7 και Σ4) που κατά 
κάποιο τρόπο θέτουν στο επίκεντρο της διαπολιτισμικής διαδικασίας τον εκπαιδευτικό ως 
άνθρωπο, με τις ικανότητες αλλά και τις αδυναμίες και τα στενά πλαίσιά του, την ταυτότητά του, 
τη δυνατότητα αλλαγής του ίδιου και την ανάγκη συνεχούς αναζήτησης και εξέλιξης: 
 
«Σ18: Πιστεύω ότι πρέπει να είμαστε ρεαλιστές, να κρατάμε ένα μέτρο σε όλα αυτά, για να μην 
απογοητευτούμε και γυρίσουν όλα αυτά μπούμερανγκ.» 
«Σ9: (…) τα παιδιά της τάξης να αποδεχθούν τα ξένα παιδιά, γιατί η γνώμη των παιδιών είναι πολύ 
σκληρή». 
«Σ4: Όμως επειδή όλα αυτά έχουν να κάνουν με το συναίσθημα περισσότερο, δεν ξέρω κατά πόσο 
μπορούμε να βάλουμε ένα μέτρο, να τα βάλουμε στη ζυγαριά, γιατί εμπλέκεσαι συναισθηματικά. 
                                                 
265 στην ερώτηση Β1 «Έχετε βιώσει προβλήματα που έχουν προκύψει στη συνύπαρξη των διαφορετικοτήτων στο σχολείο σας; 
Εάν ναι, περιγράψτε κάποιο συγκεκριμένο επεισόδιο. Ποια ήταν η δική σας αντίδραση;», 
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Δίνεσαι σε προκλήσεις, πάντα πρέπει να δίνεσαι, μπορεί να υπάρχει μετά απογοήτευση στην 
αξιολόγηση, οπότε είναι δύσκολο να βάλεις μέτρο. Δεν μένεις αλώβητος (…) Εμείς συχνά αγνοούμε 
την αλληλεπίδραση που μπορεί να έχει η τάξη, δεν δίνουμε μόνο, παίρνουμε κιόλας ως 
εκπαιδευτικοί. Πολύ σημαντικό, κάτι που δεν γνωρίζαμε καν ότι το έχουμε στον εαυτό μας, αυτόματα 
μέσα από τη σχέση με τους μαθητές το ανακαλύπτουμε ή το καλλιεργούμε.» 
 
 Η Σ16 σημειώνει ως στοιχείο του Δ.Ι.Ε.  τη «διάθεση να δει κάποιος τα δικά του στενά 
πλαίσια και να τα διευρύνει». Και η Σ8 μιλά για τη διαρκή ανανέωση: «Σ8: Τα προβλήματα είναι 
προκλήσεις. Και έτσι όπως το νιώθω τώρα, πρέπει να ψαχνόμαστε, να ανανεωνόμαστε, να 
αγωνιζόμαστε να τα πετύχουμε όλα αυτά (..).» Κάποιοι θεωρούν ότι ο Δ.Ι.Ε. βρίσκεται σε 
αλληλεπίδραση με τον μαθητή, χτίζει μια σχέση μαζί του και κατά συνέπεια δεν μένει «αλώβητος» 
συναισθηματικά από αυτήν τη διαδικασία, σε αντίθεση με όσους θεωρούν ότι πρέπει να κρατιέται 
μια απόσταση, ένα μέτρο, να κινείται ο εκπαιδευτικός στο πλαίσιο ενός ρόλου που τον 
προστατεύει από τη συναισθηματική εμπλοκή. Αναδεικνύεται η άποψη κάποιων -η «προσωπική 
θεωρία»- ότι ο εκπαιδευτικός έχει μόνο τον ρόλο του μεταφορέα γνώσης και ότι το σχολείο δεν 
μπορεί να εμπλακεί με την προσωπική ζωή και τα βιώματα των μαθητών.  
Ακόμα όμως και στην πρώτη περίπτωση, των συμμετεχόντων που είναι διατεθειμένοι -
θεωρητικά τουλάχιστον- να διαπραγματευτούν τον ρόλο τους, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί 
πιστεύουν ότι το συναισθηματικό μέρος της διαπολιτισμικότητας είναι ουσιαστικά μόνο θέμα 
καλής προαίρεσης: «Σ6: Ο εκπαιδευτικός ως μεγάλη αγκαλιά. Μόνο σε αυτό θα σταθώ. Τα παιδιά 
πχ. από την Ινδία και την Αλβανία το μόνο που θέλουν είναι ένα χαμόγελο. Μετά γίνεται πολύ 
γρήγορα η ενσωμάτωση.». Δεν γίνεται αναφορά στον διαρκή μετασχηματισμό του Δ.Ι.Ε., στον 
διαρκή αναστοχασμό ως προς τις πολιτικές, κοινωνικές και πολιτισμικές του επιλογές και σε μια 
εθνοσχετικιστική κοσμοθεώρηση εν εξελίξει, στις ικανότητες των εκπαιδευτικών, που, είτε 
συνδέονται είτε όχι με το χαρακτήρα κάποιου, μπορούν να καλλιεργούνται (και κατά συνέπεια 
βελτιώνονται), στις τεχνικές που μαθαίνονται, στις θεωρίες που εμπλουτίζονται, στις 
συγκεκριμένες παιδαγωγικές δράσεις που σχεδιάζονται, δοκιμάζονται και αξιολογούνται, 
ζητήματα που απαιτούν μια ολιστική και δραστική εμπλοκή του εκπαιδευτικού στη 
διαπολιτισμική προσέγγιση και μία θεώρησή του ως ικανού να επιφέρει αλλαγές.  
 Εφόσον η καλή πρόθεση υπάρχει  -και είναι βεβαίως δεδομένη για τους συμμετέχοντες 
του συγκεκριμένου σεμιναρίου- και αυτή αρκεί για να είναι κανείς Δ.Ι.Ε., τότε το πρόβλημα της 
συγκρουσιακής πολυπολιτισμικής συνύπαρξης μετατίθεται σε εξωγενείς παράγοντες, στο κράτος, 
στην κακή υποδομή, σε ένα κακά οργανωμένο σύστημα, αλλά και στους ίδιους τους ξένους 
μαθητές, ζητήματα που δεν μπορούν να αντιμετωπιστούν από τον ίδιο τον εκπαιδευτικό. 
Παρατηρούμε, δηλαδή, ότι παρά τη βούληση κάποιων εκπαιδευτικών για τη συναισθηματική 
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εμπλοκή που συνεπάγεται η διαπολιτισμική διαχείριση της ετερότητας, αυτή αφορά ένα πρώτο 
επίπεδο και κυριαρχεί ουσιαστικά η απεμπλοκή και η αποποίηση ευθυνών. 
Από τη δραστηριότητα «Ιστορίες και δραματοποιήσεις συγκρούσεων των ετεροτήτων» 
(πρώτη συνεδρία Α΄ κύκλου) θα αναδειχτούν με τον πλέον σαφή τρόπο τα ζητήματα της 
προσωπικής εκπαιδευτικής επιστημολογίας και, ειδικότερα, οι αντιλήψεις σχετικά με τον ρόλο 
του εκπαιδευτικού και το πόσο αυτές επηρεάζουν τη διαπολιτισμική προσέγγιση. Από τα πέντε 
δρώμενα πάνω σε πραγματικές ιστορίες συγκρούσεων που κατασκευάστηκαν από την ομάδα των 
εκπαιδευτικών το δρώμενο/ιστορία που μας προσέφερε τα περισσότερα δεδομένα ήταν το πρώτο, 
οι «Κλυδωνισμοί»266. Ο Δάσκαλος έρχεται στη θεατρική ομάδα του σχολείου με ειλημμένες 
αποφάσεις για το ποιο έργο θα παίξουν, ποιος θα πάρει ποιον ρόλο, ότι θα συμμετάσχουν στους 
μαθητικούς θεατρικούς αγώνες: 
 
«Δάσκαλος (Σ7): Λοιπόν έχουμε συγκεντρωθεί σήμερα εδώ, γιατί μας έχει έρθει από το υπουργείο 
μια προκήρυξη για διαγωνισμό και θα ανεβάσουμε ένα έργο. Το έργο είναι ‘Το έθιμο του Κλήδωνα’ 
(...) Θα πρέπει λοιπόν να μοιράσουμε τους ρόλους…… 
– Μαρία (Σ4): Θέλω τον πρώτο! 
– Δάσκαλος (Σ7): Κάτσε περίμενε, μη βιάζεσαι… Η Αγγελική να πάρει έναν ρόλο, τη νύφη… 
– Ιωάννα (Σ9):  Αχ, θέλω και εγώ, η Ιωάννα από την Αλβανία, να πάρω έναν ρόλο. 
– Δάσκαλος (Σ7): Θα δώσω και έναν ρόλο στη Μαρία (Σ4). 
– Ιωάννα (Σ9): Θέλω και εγώ! 
– Δάσκαλος (Σ7):  Περίμενε, και έναν άλλον ρόλο στη Μαρίνα (Σ21), που είναι από την Ρουμανία… 
– Ιωάννα (Σ9): Και εγώ δηλαδή, η Ιωάννα, δεν θα πάρω κανέναν ρόλο; Μα πώς είναι δυνατόν, εγώ 
το κάνω πιο ωραία από τη Μαρία.» 
 
Μετά το μοίρασμα των ρόλων από τον  δάσκαλο, ακολουθεί σύγκρουση των μαθητών και 
πιέσεις  προς τον Δάσκαλο από όλες τις μεριές. Μετά από μια εβδομάδα, σύμφωνα με την ιστορία 
που παρουσιάζεται, ο δάσκαλος προχωράει σε αναδιανομή των ρόλων: 
 
                                                 
266 Η ιστορία αυτή αφορά την παρουσίαση από τη θεατρική ομάδα ενός Γυμνασίου μιας σχολικής θεατρικής παράστασης πάνω 
στο έθιμο του Κλήδωνα. Συντονιστής της θεατρικής ομάδας είναι ο Γυμναστής ο οποίος έρχεται αντιμέτωπος με το «πρόβλημα» 
της συμμετοχής ξένων μαθητών και τις αντιδράσεις των Ελλήνων μαθητών και των γονιών τους, καθώς και με την αντίδραση των 
ίδιων των ξένων μαθητριών. Η λύση που δίνεται στο πρόβλημα επιβάλλεται από τον δάσκαλο: γίνεται αναδιανομή των ρόλων και 
τον ρόλο της πρωταγωνίστριας παίρνει η Αλβανίδα μαθήτρια, με τις Ελληνίδες μαθήτριες να διαμαρτύρονται έντονα. Η λύση αυτή 
παρουσιάζεται από τους συμμετέχοντες – ηθοποιούς με ικανοποίηση, ως ένα πραγματικό παράδειγμα καλής διαχείρισης 
συγκρούσεων των ετεροτήτων. Ωστόσο, παρουσιάζει πολλά προβλήματα όσον αφορά τη διαπολιτισμική προσέγγιση, κάποια από 
τα οποία διαπιστώθηκαν από τους συμμετέχοντες – θεατές (Βλ. κεφ. 5.2).  
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«Δάσκαλος (Σ7): Λοιπόν, να ξαναδώσουμε τους ρόλους. Λέω τον ρόλο της νύφης να τον δώσω πάλι 
στην Αγγελική. 
-Αγγελική (Σ15): Παίζω και κάθε χρόνο, τον γνωρίζω τον ρόλο… 
-Μαρίνα (Σ21):  Βέβαια κύριε, κάθε χρόνο η Αγγελική, εμείς τίποτα; Παίζουμε κι εμείς καλά! 
-Δάσκαλος (Σ7): Να το δώσω στη Μαρία.. 
-Μαρία (Σ4): Δεν ξέρω, εσείς τι λέτε.» 
 
Ακολουθούν αντιδράσεις από όλες τις μαθήτριες. Οι ξένες μαθήτριες συμμαχούν και απαιτούν να 
δοκιμάσουν τον ρόλο. Γίνεται «οντισιόν». Το δρώμενο τελειώνει με τη  «νίκη» των ξένων 
μαθητριών: 
 
«Ιωάννα (Σ9): Λοιπόν, κύριε, αποφασίστε. Επειδή οι ρόλοι είναι τρεις, η νύφη και τα δύο ριζικάρια, 
κι εμείς τέσσερις, αποφασίστε ποιος θα παίξει τι και ποιος όχι. 
-Δάσκαλος (Σ7): Με αυτά που είδα διαλέγω οριστικά. Η Ιωάννα θα πάρει τον ρόλο της νύφης, η 
Μαρίνα θα πάρει τον έναν ρόλο και η Μαρία τον άλλον. [ Η Αγγελική (Σ15) εκνευρίζεται και πετάει 
τα χαρτιά της].» 
 
 Ο δάσκαλος μοιράζει τους ρόλους με δασκαλοκεντρικό και όχι με δημοκρατικό τρόπο, με 
αποτέλεσμα να προκαλούνται συγκρούσεις μεταξύ των μαθητών, με πολιτισμικές αναφορές : 
 
«Μαρία (Σ4): Δεν μπορείς να πάρεις τον ρόλο εσύ, τι ρόλο να πάρεις εσύ; Τι σχέση έχεις με τα 
ελληνικά ήθη και έθιμα;»  
«Μαρία (Σ4): Νομίζω ότι είναι πολύ σημαντικό τον ρόλο να τον παίξουμε ή εγώ ή η Αγγελική, γιατί 
τον ξέρουμε τον ρόλο, τα έχουμε ακούσει από τις γιαγιάδες μας. Θα τον παίξουμε πολύ πιο 
ρεαλιστικά» 
 
Η ομάδα των συμμετεχόντων - ηθοποιών φαίνεται να θεωρεί  ότι ο συγκεκριμένος 
χειρισμός από τον δάσκαλο αποτέλεσε παράδειγμα θετικής διαχείρισης της σύγκρουσης και πως 
ο εκπαιδευτικός της σκηνής είναι ένας «διαπολιτισμικός δάσκαλος»: 
 
«Σ21: (...) θέλαμε να δείξουμε την εξέλιξη του δασκάλου. (…) αλλά η δημοκρατικότητά του μπορεί 
να μην φάνηκε στην κλήρωση, αλλά φάνηκε μετά, όταν άκουσε τις διαφορετικές φωνές, δεν θεώρησε 
θρασύτητα που είπαν οι Αλβανίδες ‘Κύριε γιατί;’, αλλά τις έβαλε να δοκιμάσουν, να παίξουν.»  
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Όμως οι συμμετέχοντες ως θεατές ασκούν κριτική στον χειρισμό του δασκάλου, στην 
οποία αντιδρούν έντονα οι συμμετέχοντες ως ηθοποιοί: 
 
«Σ21: Διεκδικούσαν όλοι και οι Έλληνες και οι ξένοι μαθητές. Δεν καταλάβατε ότι ο δάσκαλος, 
προκειμένου να τιναχθεί η παράσταση του Κλήδωνα στον αέρα και να σηκωθούν να φύγουν όλοι, 
φάνηκε πολύ ευέλικτος και είπε ‘Πάμε πάλι, παιδιά, τη μοιρασιά των ρόλων.’ Είδε η Ρουμάνα και η 
Αλβανέζα τι κάνουν και είπε: ‘Για μια χρονιά θα το πάμε αλλιώς.’ Πρέπει να το δούμε αυτό, ήταν 
σωτήριο αυτό το πράγμα, και το έργο στήθηκε  και τα παιδιά συνεργαστήκανε. 
– Σ2: Αν δεν φώναζαν τα παιδιά όμως, δε θα γινότανε. 
– Σ21: Με δεδομένο όμως ότι φώναξε [η Αλβανίδα μαθήτρια] και με δεδομένο ότι είναι ένας 
δάσκαλος διαπολιτισμικός, τους θέλει να δουλέψουνε μαζί.  
– Σ2, Σ14 (κ.ά.): [έντονες αντιδράσεις από πολλούς που δεν συμμετείχαν σε αυτή την ομάδα] Δεν 
είναι και πολύ διαπολιτισμικός!» 
  
Οι συμμετέχοντες ως θεατές διαφώνησαν έντονα με την ιδέα ότι δόθηκε μια θετική λύση στη 
σύγκρουση, χρησιμοποιώντας καταιγισμό επιχειρημάτων: 
  
«Σ18: Φάνηκε μια αμφιταλάντευση του δασκάλου στην αρχή αν θα δώσει τον ρόλο, αν θα δώσει 
ευκαιρία σε παιδί από άλλη χώρα  Το παιδάκι από την Αλβανία έπρεπε να αποδείξει τις ικανότητές 
του και ύστερα να του δοθεί η ευκαιρία, ενώ στους υπόλοιπους ήταν δεδομένο ότι μπορούν να 
συμμετάσχουν.» 
«Σ14:  Ο δάσκαλος δεν ήταν προετοιμασμένος, δεν ήξερε να το χειριστεί.» 
«Σ?: Το αλβανάκι ζητούσε έναν ρόλο και ο δάσκαλος του έλεγε ‘Στο τέλος, ότι μείνει στο τέλος., 
Στην πρώτη φάση θα δώσω σε όλους όσους πρέπει να δώσω και μετά θα δώσω και σε εσένα, αν 
περισσέψει κάτι.»  
«Σ16: Ήθελε ο δάσκαλος να δώσει τον ρόλο στο κοριτσάκι, που ενδεχομένως ήταν και καλή 
μαθήτρια. Πάντοτε στα σχολεία, στις σχολικές γιορτές κλπ. έχουμε την τάση να δίνουμε τους ρόλους, 
τα ποιήματα στους καλούς μαθητές (…)» 
«Σ8: Ο δάσκαλος πιέστηκε να αντιδράσει.(…) Αλλά θα μπορούσε ο δάσκαλος αν ήταν πιο 
ενεργητικός, γιατί φαινόταν ότι τον οδηγούσαν τελείως οι μαθητές, να έχει θέσει το θέμα της 
κλήρωσης από την αρχή, γιατί μια διαδικασία πιο δημοκρατική δεν τέθηκε ποτέ, γιατί το θέμα της 
απόδοσης είναι σχετικό, και βέβαια ήρθε και καθυστερημένα σαν λύση.» 
«Σ1: Νομίζω ότι ο δάσκαλος άκουγε αυτούς που διεκδικούσανε, αυτούς που δεν διεκδικούσανε είτε 
Έλληνες είτε Ρουμάνους, δεν τους άκουγε. Έτσι όπως ήταν η παρουσία του στην ομάδα, ήταν μια 
παρουσία που όπου πήγαιναν την κατάσταση αυτοί που διεκδικούσαν. Σε μια τάξη υπάρχει η 
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διαφοροποίηση όχι μόνο σε επίπεδο προέλευσης αλλά και σε αυτό το θέμα. Εκεί δεν μπόρεσε να το 
διαχειριστεί καθόλου.»  
 
Η Π3 στη συνέντευξη παρατήρησης επισημαίνει ότι ο εκπαιδευτικός αντιμετωπίζει το 
θέμα ως «σύγκρουση των παιδιών» και δεν  βλέπει πώς με τη δική του στάση τροφοδοτεί τη 
σύγκρουση και παίρνει ενεργό μέρος σε αυτήν: 
 
«Δηλαδή μεταξύ των παιδιών δεν λύθηκε κανένα πρόβλημα, ίσα ίσα μπορεί να δημιούργησε 
περισσότερο πρόβλημα, γιατί θα πει η Ελληνίδα ‘Εγώ τόσα χρόνια τον έκανα τον ρόλο, τώρα ήρθε 
η Αλβανίδα και μου πήρε και τη θέση.’ (…) Είπαν κάποιοι [στις αρχικές δραστηριότητες,], ‘Δεν 
ξέρω πώς να χειριστώ τις συγκρούσεις μεταξύ τους.’ Είπαν, ‘Επιθυμώ να μάθω τεχνικές διαχείρισης 
των συγκρούσεων’, ‘Εγώ δεν είμαι σε αυτήν την σύγκρουση. Εγώ είμαι ο διαχειριστής της 
σύγκρουσης.’». (Συνέντευξη παρατήρησης με την Π3, 7/3). 
 
Συνδέεται, συνεπώς, αυτός ο τρόπος δράσης του εκπαιδευτικού με μια δασκαλοκεντρική 
οπτική και μια λειτουργιστική εκπαιδευτική επιστημολογία. Συνδέεται, επίσης, με μια διάθεση 
απεμπλοκής του δασκάλου και της μεθοδολογίας του από το πρόβλημα, εφόσον θεωρεί ότι οι 
συγκρούσεις που πρέπει να διαχειριστεί είναι των μαθητών. Οι πραγματικοί στόχοι αυτών των 
εκπαιδευτικών επιλογών, με έμφαση στις σχολικές παραστάσεις και τους θεατρικούς αγώνες, δεν 
είναι η συμμετοχή, η ομαδικότητα, η δημιουργικότητα των μαθητών, αλλά να κερδηθεί το 
βραβείο, να προβληθεί το σχολείο και ο εκπαιδευτικός προσωπικά, να μην χαλάσει μια (συχνά 
επιφανειακή) αρμονία του σχολείου, να κάνουν καλή εντύπωση στους γονείς, να «μην γίνουν 
ρεζίλι». Η σύγκρουση τροφοδοτείται από τη διαδικασία αυτή και λαμβάνει χαρακτηριστικά 
πολιτισμικής σύγκρουσης και διαίρεσης των παιδιών ανάλογα με την προέλευσή τους, τις 
ικανότητές τους, τη δυναμική ή όχι ιδιοσυγκρασία τους. 
 Προκύπτει, συνεπώς, το ερώτημα εάν η «θεωρία σε χρήση» των συμμετεχόντων θα 
μετακινηθεί, καθώς το δρώμενο προτείνεται ξανά στους επόμενους κύκλους της έρευνας ως 
αντικείμενο θεατρικής επεξεργασίας και αναστοχασμού, από μια λειτουργιστική προσέγγιση προς 
μια περισσότερο προσωποκεντρική και στοχαστικο-κριτική , με ό,τι αυτό συνεπάγεται ως προς 
την προσωπική εμπλοκή του εκπαιδευτικού στη διαδικασία διαπραγμάτευσης. 
 
 Εκπαιδευτικές τεχνικές (ΥΚ 3-2). Από τα αρχικά ερωτηματολόγια στην έναρξη του 
προγράμματος παίρνουμε στοιχεία, εκτός των άλλων, για το ποιες είναι οι συγκεκριμένες μέθοδοι 
και δράσεις που οι συμμετέχοντες ήδη εφαρμόζουν ή προσδοκούν να εφαρμόσουν στην τάξη:  
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«Η επιλογή για την παρακολούθηση του συγκεκριμένου εργαστηρίου έγινε επειδή ασχολούμαι με 
μικρές παραστάσεις στο σχολείο (δρώμενα, σκέτς). Επίσης υπάρχουν παιδιά στο σχολείο από άλλες 
χώρες και θα ήθελα να μάθω τρόπους προσέγγισής τους μέσα από το θεατρικό παιχνίδι.» (Ερ. 16) 
«Μερικές φορές τα παιδιά απομονώνουν τα παιδιά από άλλες χώρες και εγώ προσωπικά προσπαθώ 
μέσα από το διάλογο και από το μάθημά μου (Θρησκευτικά), να εξομαλύνω τις διαφορές.» (Ερ.16).  
 
Θεατρικό παιχνίδι και θεατρικές παραστάσεις πολυπολιτισμικού χαρακτήρα, με σκοπό την 
προσέγγιση και την ενσωμάτωση των ξένων παιδιών, συζητήσεις και διδακτικός διάλογος 
εναντίον του ρατσισμού, για την αποδοχή των ξένων και για την εξομάλυνση των συγκρούσεων 
είναι οι εκπαιδευτικές τεχνικές που αναφέρουν πιο συχνά οι συμμετέχοντες. 
Από την παρατήρηση προκύπτουν δεδομένα για τον ακριβή χαρακτήρα αυτών των 
μεθόδων από την άποψη της εκπαιδευτικής επιστημολογίας. Από την συζήτηση για τους  
μαθητικούς θεατρικούς αγώνες («Μαθησιακό συμβόλαιο Α΄», πρώτη συνεδρία Α΄ κύκλου) 
αναδύονται οι απόψεις των συμμετεχόντων για τον ρόλο του θεάτρου στην εκπαίδευση και, κατ’ 
επέκταση, οι αντιλήψεις τους για τη μάθηση και την εκπαίδευση, που μας δίνουν στοιχεία για την 
προσωπική τους θεωρία.  
Η Σ9 συγκεκριμένα, θέτει το ζήτημα της ορθότητας της συμμετοχής των μαθητών με μια 
παράσταση στους μαθητικούς καλλιτεχνικούς αγώνες, όπου κυριαρχεί το ανταγωνιστικό κλίμα 
για την κατάκτηση του πρώτου βραβείου. Οι απόψεις της μεγάλης πλειοψηφίας των 
εκπαιδευτικών που πήραν θέση στη συζήτηση δείχνουν ταύτιση με παραδοσιακές απόψεις για τη 
χρήση και τη χρησιμότητα του θεάτρου στην εκπαίδευση, οι οποίες περιορίζουν το θέατρο στην 
εκπαίδευση στη σχολική παράσταση. Όχι μόνο δεν αμφισβητούν τη χρησιμότητα των θεατρικών 
αγώνων, αλλά, αντίθετα, δείχνουν να επικροτούν τους μαθητικούς καλλιτεχνικούς αγώνες γενικά, 
θεωρώντας ότι η επιβράβευση και ο στόχος της καλής παράστασης αποτελούν κινητήρια δύναμη 
και κίνητρο για την συμμετοχή των παιδιών. Κυριαρχεί η άποψη που δίνει βάρος στο θέατρο στην 
εκπαίδευση ως προετοιμασία για μια σχολική παράσταση: 
 
«Σ19: Το βραβείο καθαυτό δεν είναι αρνητικό, το να πεις στα παιδιά ότι το θέατρο είναι χαρά και 
δημιουργία δεν αρκεί. Το βραβείο είναι και κάτι το χειροπιαστό. Σε μερικούς χαρακτήρες μετράει 
και το βραβείο. Το κλειδί είναι να μην το υπερτονίσει ο συντονιστής. Αυτό θα τα κάνει επιθετικά και 
αγχώδη. Δε χρειάζεται να βγούμε και πρώτοι. 
– Σ16: Συμφωνώ. Είχα οργανώσει μια παράσταση που πήγε πολύ καλά, αλλά χάσαμε τις προθεσμίες 
για τους καλλιτεχνικούς αγώνες και τα παιδιά στενοχωρήθηκαν. Τα ίδια τα παιδιά περιμένουν την 
επιβράβευση μέσα από τους θεατρικούς αγώνες. Αν δεν τους υπερτονίσεις πάρα πολύ το θέμα να 
είναι πρώτοι, είναι μια χαρά.» 
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«Σ5: Λειτουργεί η σύγκριση με το καλύτερο (κουστούμια, μουσική κλπ.) θετικά. Μήπως να το 
προσπαθήσουμε κι εμείς λίγο καλύτερα την επόμενη φορά; Για να αναγνωρίσουμε στον άλλον την 
καλύτερη δουλειά. Διαπιστώνουμε ένα κενό, όχι για να αισθανθούμε μειονεκτικά, αλλά για να 
δουλέψουμε περισσότερο την άλλη φορά.» 
«Σ21: Γιατί δεν το βλέπουμε και από μια άλλη πλευρά: το βραβείο (χρηματικό ή όχι) είναι το κίνητρο 
για να μαζέψει ο εκπαιδευτικός γύρω του μια ομάδα παιδιών που να φτιάξουν το θεατρικό, μια άλλη 
για να φτιάξουν τα σκηνικά, να δουλέψουν.» 
 
Αμφισβητείται η αποτελεσματικότητα του θεάτρου στην εκπαίδευση μόνο ως διαδικασίας, 
χωρίς παρουσίαση σε κοινό και κυρίως χωρίς επιβράβευση, σύγκριση και βαθμολόγηση, γιατί 
μόνο έτσι, σύμφωνα με κάποιους (Σ19, Σ3, Σ16, Σ5 και 21), μπορούν να κινητοποιηθούν οι 
μαθητές και αφού, κατά την άποψη κάποιων άλλων (Σ1, Σ2), ζούμε σε μία ανταγωνιστική 
κοινωνία και τα παιδιά έχουν μάθει να κρίνονται:  
 
«Σ1: (...)Το θέατρο δεν υπάρχει στην εκπαίδευση. Τώρα ότι κάποιοι κάνουν κάτι ή η συμμετοχή 
στους θεατρικούς αγώνες είναι μια άλλη υπόθεση. Ούτε θεατρική παιδεία υπάρχει, ούτε αντιμάθημα 
ούτε τίποτε. Υπάρχει η φιλοτιμία, η φιλοδοξία κ.λπ. Μια εμπειρία στο Λύκειο. Μου είπαν ότι είναι 
σημαντική η διαδικασία, η χαρά τη θεατρικής δημιουργίας. Αν μπορείς να το δώσεις αυτό, είναι 
σημαντικό. Από την άλλη, τα παιδιά ζουν σε μια κοινωνία που συνέχεια αναμετρώνται, έχουν 
εκπαιδευτεί να συγκρίνουνε, να αξιολογούν. Είτε δώσουμε βραβείο είτε όχι αυτό θα γίνει. Εάν 
εμπλακούμε όμως, θα πρέπει να το ευχαριστηθούμε και αν ξέρουμε, να το δώσουμε…  
– Σ2: Συμφωνώ με αυτό που λέει η Σ1. Τα παιδιά μεγαλώνουν σε ένα σχολείο όπου υπάρχει 
επιβράβευση ή μη επιβράβευση. Ό,τι γίνεται στο σχολείο αξιολογείται. Οι δικές τους 
αναπαραστάσεις και στο θέατρο οδηγούνται προς αυτή την κατεύθυνση, συγκριτικά… Γίνεται συχνά 
και ασυνείδητα.» 
 
Δύο μόνο συμμετέχουσες δεν θεωρούν τους θεατρικούς αγώνες ως θετική δράση για την 
ένταξη του θεάτρου στο σχολείο. Η μία (Σ4) υπογραμμίζει την αξία του θεάτρου ως διαδικασίας 
και ως «αντιμαθήματος» όπως το χαρακτηρίζει, που δεν επιδέχεται βαθμολόγηση, και η άλλη 
(Σ12) υπογραμμίζει τη θεραπευτική διάσταση του θεάτρου και την ανάγκη εφαρμογής του σε 
όλους τους χώρους της εκπαίδευσης και στους εκπαιδευτικούς, εμπλέκοντας έτσι και τους 
ενήλικες σε αυτή τη διαδικασία: 
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«Σ4: Να πω ότι θεωρώ το θέατρο αντιμάθημα και από τη φύση του επαναστατικό. Δε μπορεί να 
βαθμολογηθεί με τίποτα Έτσι όπως γίνεται, χάνουμε το δρόμο για την Ιθάκη και στοχεύουμε 
αποκλειστικά σε έναν στόχο. Εάν μπούμε στη διαδικασία της διαδρομής, αυτό είναι το κέρδος.» 
«Σ12: Είμαι κατά των βραβείων. Το θέατρο θεραπεύει ουσιαστικά και είναι καλό να γίνεται σε όλους 
τους χώρους: εάν αποφασίζαμε κάποτε να κάνουμε θέατρο σε ένα σύλλογο διδασκόντων εμείς οι 
μεγάλοι, θα γιατρευόμασταν από πολλές μιζέριες. Είμαι κατά των διακρίσεων, ο χρόνος συχνά δεν 
μας επιτρέπει μια τέλεια παράσταση.» 
 
Ωστόσο, η άποψη του θεάτρου ως χώρου συνεργασίας, διαλόγου, συμμετοχής, στο πλαίσιο του 
σχολείου, όχι απαραίτητα και όχι πάντα ως ολοκληρωμένη παράσταση, φαίνεται ότι δεν βρίσκει 
σύμφωνους τους περισσότερους συμμετέχοντες. 
Για τις αντιλήψεις που έχουν οι συμμετέχοντες για  τον ρόλο και τη χρήση του θεάτρου 
στην εκπαίδευση κατά την έναρξη του προγράμματος, αντλούμε και άλλα χρήσιμα δεδομένα από 
τις δραματοποιήσεις ιστοριών σύγκρουσης ετεροτήτων (πρώτη συνεδρία Α΄ κύκλου). 
Παρατηρούμε πώς συνδέεται το ζήτημα της τροφοδότησης της σύγκρουσης από τον ίδιο τον 
εκπαιδευτικό με το θέμα της λειτουργίας των θεατρικών αγώνων και γενικά του θεάτρου στην 
εκπαίδευση, που είχε προκύψει προηγουμένως με τη συζήτηση για τους θεατρικούς αγώνες. Ο 
δάσκαλος στην ιστορία «Κλυδωνισμοί» δεν διαπραγματεύεται με την ομάδα των μαθητών το τι 
θα ανεβάσει η ομάδα και αν θα συμμετάσχουν στους αγώνες, αλλά απλώς μοιράζει ρόλους. Δεν 
εξηγεί επαρκώς τη διαδικασία, δεν συζητά, βάζει τους μαθητές σε διαδικασία εξέτασης, σύγκρισης  
και σύγκρουσης μεταξύ τους. Φαίνεται να μην θεωρεί σημαντικό το αν τα παιδιά επιλύουν 
πράγματι τη σύγκρουση, αλλά να δίνει μεγαλύτερη βαρύτητα στο να συγκαλυφθεί το πρόβλημα 
με μια επιβεβλημένη λύση. Παρατηρούμε ότι από τους συμμετέχοντες σε ρόλο προτείνεται μια 
παραδοσιακή και δασκαλοκεντρική συνήθης διαδικασία ανάθεσης ρόλων στους λεγόμενους 
«καλούς μαθητές», που θα κάνουν καλή εντύπωση και θα βγάλουν «ασπροπρόσωπο» το σχολείο, 
οδηγώντας το σε νίκη στους μαθητικούς αγώνες. Επιβεβαιώνεται, λοιπόν, ότι για τους 
συμμετέχοντες αξία έχει ο στόχος της καλής παράστασης και όχι η διαδικασία της δραματικής 
τέχνης στην εκπαίδευση.  
Το νέο ερευνητικό ερώτημα που διατυπώνεται στο πλαίσιο της έρευνας  δράσης ως προς 
την κατηγορία διαπολιτισμική εκπαιδευτική επιστημολογία είναι εάν  οι εκπαιδευτικοί που 
αντιλαμβάνονται το θέατρο στο σχολείο ως παράσταση και υποστηρίζουν την αξία της 
επιβράβευσης μέσω των θεατρικών αγώνων, στο τέλος του σεμιναρίου θα γνωρίσουν τη 
λειτουργία των Π.Τ.Ε. ως διαδικασίας και θα αλλάξουν στάση ως προς αυτό το ζήτημα μετά τη 
βίωση της αξίας του θεάτρου για την προσωπική τους ανάπτυξη, και εάν εν τέλει αυτή η 
διαδικασία συνδεθεί με την αλλαγή της συνολικής επιστημολογικής τους προσέγγισης.  
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly




 Αίσθηση ενδυνάμωσης των εκπαιδευτικών (ΥΚ 3-4): Στα αρχικά διαγνωστικά 
ερωτηματολόγια που συμπληρώθηκαν από τους εκπαιδευτικούς, στις απαντήσεις της ερώτησης 
Γ1 «Πώς αντιλαμβάνεστε τον ‘διαπολιτισμικά ικανό εκπαιδευτικό’», λείπουν εντελώς οι αναφορές 
σε ιδιότητες που σχετίζονται με την αντίληψη του Δ.Ι.Ε. ως ενδυναμωμένου εκπαιδευτικού267. 
Είναι, επιπλέον, αξιοσημείωτο ότι δεν ορίστηκε ο Δ.Ι.Ε. σε καμία περίπτωση ως ένας -είτε λόγω 
προσωπικότητας, είτε λόγω εκπαίδευσης, είτε λόγω πλαισίου- ενδυναμωμένος εκπαιδευτικός.   
Επίσης, στις πρώτες διαγνωστικές δραστηριότητες, δεν φαίνεται να απασχολεί τους 
συμμετέχοντες αυτό που αποκαλείται κοινωνική κριτική ικανότητα, δηλαδή η ικανότητα να 
διαπιστώνει κανείς ιδεολογίες, σχέσεις εξουσίας και καταπίεσης, δημοκρατικά ελλείμματα των 
κοινωνιών κ.ά. και να συνδέει το σχολικό με το κοινωνικό περιβάλλον. Μόνο ένας συμμετέχων 
αναφέρεται επιγραμματικά στις κοινωνικές αναζητήσεις που πρέπει να έχει ο Δ.Ι.Ε. και ένας άλλος 
στη δικαιοσύνη, αλλά κανένας δεν αναφέρεται σε σημαντικές για την Δ.Ι. κοινωνικές έννοιες όπως 
είναι τα ανθρώπινα δικαιώματα και τα δικαιώματα του παιδιού, η  αλληλεγγύη, οι ίσες ευκαιρίες 
και η ισότητα. Δεν γίνεται καμία νύξη για εκπαιδευτικό που ενημερώνεται για τις κοινωνικές 
εξελίξεις, που συμμετέχει στα κοινά, που αναλαμβάνει συλλογική δράση, που συνδέει το σχολείο 
ή/και την εκπαίδευση με την κοινωνική πραγματικότητα γύρω του. Δεν εκλαμβάνεται, δηλαδή, ο 
Δ.Ι.Ε. ως ενεργό κοινωνικό υποκείμενο.  
 Στον «Καταιγισμό ιδεών» για τον ορισμό του Δ.Ι.Ε. (πρώτη συνεδρία Α΄ κύκλου) θίγεται 
για πρώτη φορά ο κοινωνικός χαρακτήρας του Δ.Ι.Ε., με τη διαπίστωση της ανάγκης για 
«ενημέρωση για τις εξελίξεις». Ωστόσο, εξακολουθεί να μην γίνεται καμία αναφορά στην 
ενδυνάμωση του εκπαιδευτικού ή στην ικανότητά του  να ενδυναμώνει τους μαθητές, ούτε άλλη 
αναφορά σε ζητήματα κοινωνικής κριτικής ικανότητας, αλληλεγγύης, δικαιωμάτων, ενεργής 
πολιτειότητας.  
 Ωστόσο, κατά τις δραστηριότητες συλλογής προσδοκιών από το  σεμινάριο268 εκφράζεται 
η ανάγκη των εκπαιδευτικών για κοινωνικότητα, για  τη δημιουργία ενός κοινωνικού χώρου 
γνωριμίας και αλληλοϋποστήριξης. Συγκεκριμένα, πολλοί εκπαιδευτικοί εστίασαν στην ομάδα-
κοινότητα των εκπαιδευτικών, στην αλληλεπίδραση με τους άλλους συμμετέχοντες, στην ανάγκη 
για γνωριμία και συντροφικότητα («Σ3: Από αυτό το σεμινάριο θα ήθελα να σας γνωρίσω 
καλύτερα.», «Σ7: Από τους άλλους συμμετέχοντες, να αλληλοεπιδράσουμε.», «Σ20: Να μην χαθούμε 
μετά το σεμινάριο.»),  γεγονός που δείχνει ίσως την αναγνώριση, ως ένα βαθμό, της ανάγκης για 
δημιουργία ενός κοινωνικού χώρου αλληλοϋποστήριξης και ανταλλαγής, την παραδοχή ότι για 
                                                 
267 Κεφ. 1.6. 
268 «Αρχικό Ερωτηματολόγιο»,  «Όλοι όσοι», «Θέλω να…», «Ο χάρτης των προσδοκιών» (πρώτη συνεδρία Α΄ κύκλου). 
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την επίτευξη της διαπολιτισμικής προσέγγισης σημαντική είναι η δύναμη της ομάδας, της 
συλλογικότητας των εκπαιδευτικών και του ενδυναμωμένου εκπαιδευτικού μέσα σ' αυτήν. 
 Κατά το αρχικό στάδιο του εργαστηρίου εκφράζονται διαμετρικά αντίθετες απόψεις ως 
προς την ισχύ και τη δυνατότητα του εκπαιδευτικού να προκαλέσει αλλαγές στην τάξη του και 
στο σχολικό περιβάλλον γενικότερα και να αναπτύξει τη διαπολιτισμική διάσταση. Υπερτερεί η  
αίσθηση αποδυνάμωσης, ματαιότητας και ηττοπάθειας  και μειοψηφούν κατά πολύ  η αίσθηση 
ενδυνάμωσης, η αγωνιστικότητα, η αισιοδοξία  και η πίστη στη δυνατότητα αλλαγών.. Κάποιοι 
πιστεύουν ότι δεν είναι δυνατόν να ανταπεξέλθει σε αυτές τις απαιτήσεις ο εκπαιδευτικός, γιατί 
είναι πολλές και γιατί ανάγονται σε μια ουτοπική και ψυχαναγκαστική τελειότητα («Σ1: Ορίσαμε 
τον δάσκαλο υπεράνθρωπο»), ή γιατί ελλοχεύει ο κίνδυνος της απογοήτευσης (Σ18). Αντιθέτως, 
άλλοι (οι Σ3 και Σ8 και εν μέρει και η Σ19) πιστεύουν ότι είναι δυνατόν ο εκπαιδευτικός να 
ανταπεξέλθει στις απαιτήσεις που  έθεσε η ομάδα στην προσέγγιση της έννοιας του Δ.Ι.Ε. στον 
«Καταιγισμό ιδεών», χωρίς όμως να αναφέρονται σε συλλογικές προσπάθειες, σε συγκεκριμένες 
τεχνικές, στην ενεργή πολιτειότητα και στην κοινωνική κριτική ικανότητα, αλλά μόνο σε ένα 
μέρος της ενδυνάμωσης, στην αισιοδοξία,  στον προσωπικό αγώνα και στην άντληση 
ικανοποίησης από την εργασία. Η Σ3 επίσης φαίνεται να είναι αισιόδοξη, κατά την κρίση μας, 
εξαιτίας της υποτίμησης των δυσκολιών αλλά και της ανάγκης για συγκεκριμένες τεχνικές. \ 
 Κανείς δεν αναφέρεται στο ζήτημα των εξουσιαστικών/ασύμμετρων σχέσεων στον χώρο 
της εκπαίδευσης και στον τρόπο  διαχείρισής τους,, στην έμπρακτη αλληλεγγύη, στις συλλογικές 
προσπάθειες και δυνάμεις των εκπαιδευτικών, που απαιτεί η ενδυνάμωση κατά το κριτικό 
παράδειγμα (Cummins, 2005· McLaren, 1989· Sleeter, 1991). Φαίνεται, εξάλλου, ότι και εκείνοι 
που αισιοδοξούν έχουν μια μάλλον ρομαντική εικόνα του εκπαιδευτικού και δεν έχουν  σαφές 
σχέδιο για το πώς θα αποκτήσει αυτός περισσότερη ισχύ σε ένα δυσμενές περιβάλλον. Η 
ανταλλαγή απόψεων που ακολουθεί φανερώνει αυτές τις ισχυρές αντιθέσεις μεταξύ ενδυνάμωσης, 
αφενός, και παραίτησης, απαισιοδοξίας και αποδυνάμωσης, αφετέρου. Παραθέτουμε ένα εκτενές 
απόσπασμα από τον διάλογο: 
 
«Σ1: Αυτός ο εκπαιδευτικός [που προέκυψε από τον «Καταιγισμό ιδεών»] δεν υπάρχει, είναι ο 
υπεράνθρωπος (…) Αν είχαμε πει ο ιδανικός εκπαιδευτικός θα είχαμε καταλήξει στα ίδια.  
– Σ22: Λέμε υπεράνθρωπος, αλλά τα παιδιά μας έχουν πρόβλημα μέσα στο σχολείο. Πού ντα όλα 
αυτά τα χαρακτηριστικά στους δασκάλους μας; 
– Σ3: Θα ήταν καλό να προσπαθήσουμε να τα έχουμε. Ισχύει ότι είναι υπεράνθρωπος, αλλά αξίζει 
να το παλέψουμε (…) είναι αυτονόητο – θα ’πρεπε να είναι αυτονόητο ότι πρέπει να δεχόμαστε 
άλλους πολιτισμούς. Δε θα κάτσω από πριν να σκεφτώ τι θα κάνω. Την ώρα που θα βρεθώ, έχοντας 
αυτό στο μυαλό μου, θα δράσω. Δεν είναι τόσο δύσκολο.  
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– Σ1: Είναι πάρα πολύ δύσκολο (…) 
– Σ8: Τα προβλήματα είναι προκλήσεις. Και έτσι όπως το νιώθω τώρα, πρέπει να ψαχνόμαστε, να 
ανανεωνόμαστε, να αγωνιζόμαστε να τα πετύχουμε όλα αυτά. Είναι ένας αγώνας ωραίος, γιατί μας 
αρέσει η δουλειά μας. Αν δεν μας αρέσει η δουλειά μας, θα είμαστε δυστυχισμένοι. Ευτυχία στη 
δουλειά είναι να τα πετύχουμε όλα αυτά μέσα από την προσπάθεια. Κάτι περισσότερο και κάτι 
λιγότερο. Αλλά αν αγωνιζόμαστε συνέχεια και πιστεύουμε αυτό που κάνουμε, πιστεύω ότι καλά θα 
πάμε. Να είμαστε αισιόδοξοι.  
– Σ18: Πιστεύω ότι πρέπει να είμαστε ρεαλιστές, να κρατάμε ένα μέτρο σε όλα αυτά, για να μην 
απογοητευτούμε και γυρίσουν όλα αυτά μπούμερανγκ. Να συνδυαστούν όλα αυτά με μέτρο. (…) 
– Σ19: Εγώ όλα αυτά που είπαμε δεν τα αισθάνομαι σαν νόμους, σαν επιταγές. Είναι κάποιες 
κατευθύνσεις. Ο κάθε άνθρωπος δεν μπορεί να είναι όλα αυτά κι εμείς δεν είμαστε ούτε κατά το 
ήμισυ. Μπορεί κάποιος στην αρχή της καριέρας του να είναι περισσότερο ανθρωπιστής και να έχει 
περισσότερο ενσυναίσθηση και αργότερα να μετακινείται προς μια άλλη κατεύθυνση και να 
αναπτύσσει άλλα θετικά χαρακτηριστικά, εγκαταλείποντας άλλα. Δεν είναι δυνατόν να τα έχεις όλες 
τις στιγμές όλα αυτά. Δεν πρέπει να είναι δεσμευτικό, δεν είσαι υποχρεωμένος να τα προσεγγίσεις 
όλα αυτά ταυτόχρονα την ίδια στιγμή της ζωής σου.»  
  
Παρά την αισιοδοξία κάποιων, οι απόψεις εκείνων που θεωρούν τη διαπολιτισμικότητα 
ανέφικτη και τον Δ.Ι.Ε εκτός πραγματικότητας λόγω ανυπέρβλητων προβλημάτων είναι σίγουρα 
αυτές που κυριαρχούν. Οι εκπαιδευτικοί που δυσπιστούν εντοπίζουν τα εξής όρια στη 
διαπολιτισμικότητα, -και κατά συνέπεια στη δυνατότητά τους να δράσουν πράγματι ως Δ.Ι.Ε.:  
α) στο πρόβλημα της γλώσσας (Σ9, Σ4),  
β) στο κράτος και τις ελλιπείς δομές (Σ9, Σ4), γ) στον φόβο για τη συναισθηματική 
εμπλοκή που θα απαιτηθεί (Σ 18),  
δ) στην έλλειψη εμπειριών με ξένους μαθητές (Σ5),  
ε) στο ότι απαιτεί υπεράνθρωπους (Σ1) και στ) στην ανισότητα (Σ21)269.  
 Ο Σ7 έθεσε παρ’ όλα αυτά το θέμα ότι κανονικά τίποτα από τα παραπάνω δεν έπρεπε να 
θεωρείται ως εμπόδιο στο διαπολιτισμικό σχολείο. Στη συνέχεια, όμως, όπως θα φανεί μέσα από 
τις δραματοποιημένες παρουσιάσεις των συγκρούσεων στο σχολείο, η εφαρμογή της θεωρίας 
στην πράξη αποδεικνύεται δύσκολη ακόμα και για τον ίδιον, και επιβεβαιώνεται πως τα εμπόδια 
που συναντάει ο εκπαιδευτικός τόσο από το κοινωνικό πλαίσιο του σχολείου όσο και από τους 
άλλους εκπαιδευτικούς είναι πάρα πολλά. Κατά τη δραστηριότητα «Δραματοποίηση ιστοριών 
σύγκρουσης πολιτισμών από το σχολικό περιβάλλον», αναδύθηκε ένα κεντρικό, όπως προέκυψε, 
                                                 
269 Βλ. αναλυτικά κεφ. 5.1. 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 06:55:59 EET - 137.108.70.7
354 
 
ζήτημα για τη συγκεκριμένη διατριβή, το κατά πόσο η κακή ή καλή διαχείριση μιας σύγκρουσης 
στην τάξη συνδέεται  εκτός των άλλων και με το επίπεδο ενδυνάμωσης του εκπαιδευτικού.  
 Κάποιοι συμμετέχοντες παρουσίασαν ως θετική τη διαχείριση μιας σύγκρουσης από έναν 
αποδυναμωμένο εκπαιδευτικό, ο οποίος φάνηκε να έλυσε προσωρινά ένα πρόβλημα με έναν 
γρήγορο και παραδοσιακό τρόπο. Οι λύσεις που προτάθηκαν για την αντιμετώπιση  ρατσιστικής 
συμπεριφοράς που μπορεί να υποστεί ο μαθητής ή ο ίδιος ο δάσκαλος ήταν ατομικές  και 
αμυντικές, δεν ήταν κοινωνικού τύπου, δεν περιλάμβαναν ούτε συγκεκριμένες και στοχευμένες 
τεχνικές ούτε  απόπειρα αλλαγής του πλαισίου.  
 Σε μία από τις σκηνές, στην οποία Ελληνίδες και αλλοεθνείς μαθήτριες διεκδικούν τον 
πρωταγωνιστικό ρόλο σε μια σχολική παράσταση, οι μαθητές δεν χάνουν την ευκαιρία να 
ασκήσουν ψυχολογική πίεση στον δάσκαλο, γιατί με την αμφιταλάντευσή του τούς περνάει το 
μήνυμα ότι τον πρωταγωνιστικό ρόλο θα τον πάρει ο πιο διεκδικητικός, ο πιο δυνατός:  
 
«Δάσκαλος (Σ7): Λοιπόν, να ξαναδώσουμε τους ρόλους. Λέω τον ρόλο της νύφης να τον δώσω πάλι 
στην Αγγελική. 
– Αγγελική (Σ15): Παίζω και κάθε χρόνο, τον γνωρίζω τον ρόλο… 
– Μαρίνα (Σ21):  Βέβαια, κύριε, κάθε χρόνο η Αγγελική, εμείς τίποτα; Παίζουμε κι εμείς καλά! 
– Δάσκαλος (Σ7):  Να τον δώσω στη Μαρία.. 
– Μαρία (Σ4): Δεν ξέρω, εσείς τι λέτε. 
[Αντιδράσεις από όλες τις μαθήτριες] 
– Αγγελική (Σ15):  Ναι, αλλά δεν κρατάτε τον λόγο σας, δεν κατάλαβα... 
– Δάσκαλος (Σ7): Τον έχεις παίξει πολλά χρόνια τον ρόλο, δεν πειράζει.» 
(…) 
 «Αγγελική (Σ15): [σε απόγνωση] Εγώ έχω πει τώρα και στη μάνα μου έχει πάρει και στολή, τώρα 
τι θα τους πω στο σπίτι; 
– Δάσκαλος (Σ7): Θα βρούμε έναν τρόπο.» 
 
Οι εκπαιδευτικοί σε ρόλο μαθητών αντιλαμβάνονται την αδυναμία του δασκάλου: «Ιωάννα (Σ9): 
(εκνευρισμένη) Λοιπόν, κύριε αποφασίστε. Επειδή οι ρόλοι είναι τρεις, η νύφη και τα δύο ριζικάρια, 
κι εμείς τέσσερις, αποφασίστε ποιος θα παίξει τι και ποιος όχι.». 
 Στη διασκηνική ανάλυση από τους συμμετέχοντες - θεατές εντοπίζονται  κάποιες από τις 
αδυναμίες των εκπαιδευτικών που χειρίζονται τη σύγκρουση. Ο εκπαιδευτικός που δεν έχει 
συγκεκριμένο παιδαγωγικό στόχο, πρόγραμμα και μέθοδο, αλλά απλώς εκτελεί τις εντολές του 
Υπουργείου («Λοιπόν έχουμε συγκεντρωθεί σήμερα εδώ, γιατί μας έχει έρθει από το Υπουργείο μια 
προκήρυξη για διαγωνισμό και θα ανεβάσουμε ένα έργο.»), που δεν κρατάει το λόγο του, 
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αμφιταλαντεύεται και είναι αναποφάσιστος, που δίνει το μήνυμα ότι μπορεί να υποκύψει σε 
πιέσεις από τους μαθητές, τις οικογένειες, τους συναδέλφους, είναι ένας αποδυναμωμένος 
εκπαιδευτικός. Οι συμμετέχοντες ως θεατές συνειδητοποιούν ότι το πρόβλημα της κακής 
διαχείρισης οφείλεται σε μεγάλο βαθμό στη συμπεριφορά ενός αποδυναμωμένου εκπαιδευτικού 
και το επισημαίνουν στους συμμετέχοντες-ηθοποιούς:  
 
 «Σ18: Φάνηκε μια αμφιταλάντευση του δασκάλου στην αρχή αν θα δώσει τον ρόλο, αν θα δώσει 
ευκαιρία σε παιδί από άλλη χώρα(…)» 
«Σ22: Είδα μια ψυχολογική πίεση, που αν και μικρό παιδί, ασκεί το ελληνάκι στον δάσκαλο. Τι θα 
πει η μαμά μου. Πρέπει να είναι κανείς προετοιμασμένος ότι θα δεχθεί τέτοιου είδους πιέσεις, ότι 
θα έρθει αντιμέτωπος με τέτοιου είδους καταστάσεις, όπου θα πέσουν όλοι πάνω του και τι έκανες 
τώρα, εμείς είμαστε ντόπιοι, κλπ.» 
«Σ8: Ο δάσκαλος πιέστηκε να αντιδράσει. (…) Θα μπορούσε ο δάσκαλος αν ήταν πιο ενεργητικός, 
γιατί φαινόταν ότι τον οδηγούσαν τελείως οι μαθητές, να έχει θέσει το θέμα της κλήρωσης από την 
αρχή (…)» 
«Σ1: Νομίζω ότι ο δάσκαλος άκουγε αυτούς που διεκδικούσανε, αυτούς που δεν διεκδικούσανε είτε 
Έλληνες είτε Ρουμάνους, δεν τους άκουγε. Έτσι όπως ήταν η παρουσία του στην ομάδα, ήταν μια 
παρουσία όπου πήγαιναν την κατάσταση αυτοί που διεκδικούσαν.»    
  
Στην τρίτη ιστορία «Μια Πελοποννήσια δασκάλα» έγιναν πολλές αναφορές στην αίσθηση 
αποδυνάμωσης του εκπαιδευτικού («Πρέπει να στηρίζει τους μαθητές, αλλά αυτόν κανείς δεν τον 
στηρίζει.», Οι εκπαιδευτικοί είμαστε μόνοι μας.») και τέθηκαν ερωτήματα για τον ρόλο του 
δασκάλου, όπως: «Τι μπορούμε να κάνουμε;», «Ο σύλλογος δεν μπορεί να παρέμβει», «Γιατί τα 
παιδιά να με βλέπουν σαν μάνα τους; Δεν είμαι αυτό.» Σε αυτήν την ιστορία παρουσιάστηκε το 
ζήτημα του ίδιου του δασκάλου ως θύματος ρατσισμού, αλλά οι περισσότερες λύσεις που 
προτάθηκαν αφορούν μια αμυντική στάση του απέναντι στο πρόβλημα: πώς θα τα βγάλει πέρα ο 
ίδιος στη συγκεκριμένη περίπτωση, ώστε να μην τεθεί εκτός παιχνιδιού, πώς θα βρει, δηλαδή, 
ατομικές λύσεις, χωρίς να αλλάξει το πλαίσιο. Η Π3 αναφέρει σχετικά: 
 
«Και λένε, χρειάζεται να είσαι ευέλικτος, να προνοείς, για να μην τεθείς εκτός του παιχνιδιού. Εδώ 
το θύμα ρατσισμού είναι εκείνο που πρέπει να δώσει τη λύση του προβλήματος από μόνο του, χωρίς 
όμως να αλλάξει το πλαίσιο. (…) Ως εκπαιδευτικός, λένε, είμαι θύμα ρατσισμού, θα δω πώς θα το 
χειριστώ, όχι για να τους κάνω να είναι γενικότερα λιγότερο ρατσιστές, αλλά για να τα βγάλω πέρα 
εγώ στην συγκεκριμένη περίπτωση. Μια πρακτική λύση.» (συνέντευξη παρατήρησης με την Π3, 
8/3) 
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Η φράση «είναι άσκοπο» ειπώθηκε από τους συμμετέχοντες πάρα πολλές φορές. Αναφερόμενοι 
στη δυνατότητα αντίδρασης στον ρατσισμό, οι περισσότεροι θεωρούν οποιαδήποτε αντίδραση 
άσκοπη. Το πρόβλημα τους υπερβαίνει και η ηττοπάθεια κυριαρχεί: «Λένε, είναι άσκοπο να 
αναλύεις τον ρατσισμό που δέχεσαι. Δεν τα βγάζεις πέρα. Κάθε φορά φέρνεις το μαχαίρι στην 
καρδιά.» (συνέντευξη παρατήρησης με την Π3, 8/3). Η Παρ. 3 χαρακτηρίζει αυτό το μέρος ως 
«έναν καταιγισμό παραίτησης. Ψυχική φθορά.» (συνέντευξη παρατήρησης με την Π3, 8/3). Το 
πρόγραμμα στην έναρξή του χαρακτηρίζεται από την αίσθηση παραίτησης, ηττοπάθειας και 
αποδυνάμωσης των συμμετεχόντων, ανεξαρτήτως γνώσεων, στάσεων και δεξιοτήτων των 
συμμετεχόντων.  
 
5.3.2. Παρατηρούμενοι μετασχηματισμοί κατά τη διάρκεια του προγράμματος 
σχετικά με τη διαπολιτισμική εκπαιδευτική επιστημολογία 
 
 Οι εκπαιδευτικοί ως μαθητές (ΥΚ 3-3).  Ήδη από την έναρξη της δεύτερης συνεδρίας του 
Α΄ κύκλου, πολλοί συμμετέχοντες φαίνεται ότι εμπνέονται από την απροσδόκητη γι’ αυτούς φύση 
του σεμιναρίου, από τις τεχνικές εμψύχωσης που χρησιμοποιούνται, από το είδος της 
συστηματικής αλλά μη κατευθυντικής εμψύχωσης και από τις τεχνικές κατασκευής της ομάδας, 
ενώ εκπλήσσονται για το πώς συμπεριφέρονται οι ίδιοι ως μαθητές σε ένα τέτοιο πλαίσιο. Οι 
εκπαιδευτικοί αναλογίζονται πώς φέρονται οι ίδιοι στις ομάδες, όταν δεν λειτουργούν ως 
εκπαιδευτικοί: 
 
«Σ12: Οι πιο πολλοί εκπαιδευτικοί όταν βρίσκονται σε κοινωνικές ομάδες εκτός ή εντός σχολείου, 
δεν μπορούν να ακούσουν εύκολα τους άλλους. Δηλαδή, μιλούν συνέχεια οι εκπαιδευτικοί. Να 
μάθουμε να ακούμε περισσότερο.» 
«Σ14: Ναι, ο εκπαιδευτικός όταν πάει κάπου σαν μαθητής φέρεται χειρότερα από τους μαθητές του. 
[Συμφωνούν όλοι, μιλάνε όλοι μαζί.]» 
 
Σημαντικό ρόλο παρατηρούμε ότι παίζει επίσης, το παράδειγμα εμψύχωσης, που είναι 
σύμφωνο με τα πρότυπα της κριτικής εκπαίδευσης ενηλίκων και αξιοποιεί τη χρήση βιωματικών 
και θεατρικών τεχνικών από το Θ.τ.Κ..270: «Σ2: (…) Μου έκανε πολύ εντύπωση πώς μια ομάδα 
αγνώστων μεταξύ τους ατόμων, με τεχνητά μέσα και όχι με φυσικά, κατάφερε να φτάσει σε έναν 
βαθμό να αναπτύξει δεσμούς μέσα σε δύο μέρες.» 
                                                 
270 Βλ. τα κεφ. 3 Το επιμορφωτικό πρόγραμμα και 4. Οι τρεις κύκλοι της έρευνας δράσης. 
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Στην αξιολόγηση του Α΄ κύκλου εντοπίζουν με έκπληξη συχνά, θέματα εμψύχωσης που 
εμπίπτουν στην προσωποκεντρική και κριτική εκπαίδευση ενηλίκων και  αφορούν τον ρόλο του 
εκπαιδευτικού σε αυτήν: 
 
«Σ15: Είχα πάρει και από άλλα σεμινάρια την αλληλεπίδραση, την κατανόηση, την ενσυναίσθηση. 
Αυτό που μου αρέσει πάρα πολύ είσαι εσύ [ενν. την εμψυχώτρια], που ξέρεις ακριβώς να βάζεις τα 
όρια, γιατί στα περισσότερα σεμινάρια ξεφεύγαμε πάρα πολύ. Είσαι όσο ευγενική πρέπει, όσο 
αυστηρή πρέπει, το θέμα το ωραρίου, παραδείγματος χάρη. Για μένα που είμαι άνθρωπος του 
προγράμματος και τρελαίνομαι με το ό,τι να’ ναι, είναι πολύ σημαντικό. Μου αρέσει πάρα πολύ. 
Είσαι ο μαγνήτης, είσαι το κύτταρο που συσπειρώνει όλη την ομάδα και γι’ αυτό υπάρχει και αυτή η 
ισορροπία. Το φέρνω σε μένα στην τάξη, όταν κάνω τους χειρισμούς μου όπως πρέπει και δεν γίνεται 
ένα μπάχαλο, θα πούμε το ανέκδοτο, αλλά τώρα έχει άσκηση. Αυτό είναι το πιο θετικό.»  
«Σ6: Μπορεί να λειτουργήσει σωστά μια ομάδα, όταν έχει τον σωστό συντονιστή. Εμάς τους 
εκπαιδευτικούς μας φαίνεται βουνό να φτιάξουμε ομάδες.» 
«Σ6: Εγώ πάντως θα μεταφέρω στους συναδέλφους μου όταν πάω στο σχολείο, ότι η ομάδα μπορεί 
να λειτουργήσει όταν ο συντονιστής μπορεί να βάλει τα όρια, έχει αυτήν την ευχάριστη διάθεση, να 
μεταδίδει με τόση…» 
«Σ4: (...)μου έκανε εντύπωση ότι δίδαξες δια του παραδείγματος, αλλά σιωπηλά. Δεν ήσουν πάνω 
ή πίσω ή πολύ μπροστά, ήσουν κάπου ανάμεσα. Σε βλέπαμε κάποια στιγμή ως στίγμα, έδινες ένα 
μικρό φωτάκι και ξαναπήγαινες πάλι πίσω. Δεν ξέρω αν είναι ο ενθουσιασμός της αρχής. Δεν ξέρω 
εάν μετά αλλάξει ο ρόλος σου.» 
«Σ3: Κάθε φορά που παίρνω μέρος σε τέτοιου είδους σεμινάρια περνάω καλά. Ήξερα από πριν ότι 
θα περάσω καλά, γιατί όταν βρίσκονται άνθρωποι που έχουν παρόμοιες ιδέες στον ίδιο χώρο και 
κάνουν και τέτοια παιχνίδια και έχουν έναν άνθρωπο να τους κατευθύνει με ωραίο τρόπο, είναι ό,τι 
καλύτερο.» 
 
Μολαταύτα, κατά την έναρξη του Β΄ κύκλου271, όταν η εμψυχώτρια εκθέτει πώς σχεδιάζει 
να συνεχιστεί το πρόγραμμα του σεμιναρίου και ρωτά την άποψη των συμμετεχόντων, 
προκύπτουν εκ νέου εντάσεις. Η σύγκρουση ξεκινά όταν η Σ1 ανακοινώνει στην ομάδα ότι δεν 
θα είναι παρούσα την τελευταία Κυριακή εξαιτίας έκτακτης υποχρέωσης και ζητά από την ομάδα, 
εάν είναι δυνατόν, να γίνει μια μικρή αλλαγή στο πρόγραμμα, γιατί θα ήθελε να το 
παρακολουθήσει όλο. Η  Σ16 θέτει το ζήτημα της επαναδιαπραγμάτευσης του ωραρίου, για να 
προσαρμόζεται καλύτερα στις ανάγκες τους: «Σ16: Ρώτησα την άλλη φορά αν μπορούμε κάποια 
                                                 
271 «Μαθησιακό συμβόλαιο Γ΄: Διαπραγμάτευση κανόνων» (πρώτη συνεδρία Β΄ κύκλου). 
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φορά να το κάνουμε απόγευμα. Μου είναι κουραστικό να έρχομαι κάθε πρωί και μετά να έχω 
σχολείο όλη την υπόλοιπη εβδομάδα και δεν έχω ξεκουραστεί. (…) Το θέτω σε ψηφοφορία.» 
Αρχίζει μια συζήτηση όπου κυριαρχεί η ένταση, μιλούν όλοι μαζί, με υψηλό τόνο στη 
φωνή και συνεχείς διακοπές. Δεν τηρούν καθόλου πρακτικές και αρχές ενεργούς ακρόασης, 
διαλόγου, σεβασμού. Διαπιστώνεται και από τους ίδιους τους συμμετέχοντες η έλλειψη 
ενσυναίσθησης προς μια συμμετέχουσα που εξέφρασε στην ομάδα τα συναισθήματά της. Άλλοι 
συμμετέχοντες συμφωνούν και προσπαθούν να βρουν μια λύση, ενώ άλλοι διαφωνούν κάθετα και 
αρχικά απορρίπτουν όλες τις προτεινόμενες αλλαγές, ενώ στη συνέχεια αναδεικνύεται ότι η 
διαφωνία στην πραγματικότητα είναι σε μεθοδολογικό ή επιστημολογικό επίπεδο. Συζητιέται το 
κατά πόσο η ομάδα των επιμορφούμενων εκπαιδευτικών έχει τη δικαιοδοσία να προτείνει αλλαγές 
στο πρόγραμμα και κατά πόσο αφορά όλη την ομάδα το ότι κάποιοι θα λείψουν: «Σ14: (…) επειδή 
είμαστε μεγάλοι άνθρωποι, μπορούμε να είμαστε ευέλικτοι». Και ο αντίλογος: 
 
«Σ12: Η αλλαγή προγράμματος δεν είναι θέμα ευελιξίας, είναι θέμα πειθαρχίας, γιατί έχουμε 
κανονίσει τις δουλειές μας. Λυπάμαι που το λέω. Αν θέλετε να το αλλάξετε, απλά κάποια άτομα θα 
λείψουν.» 
 «Σ12: Εγώ, εάν δεν θα μπορέσω το επόμενο Σαββατοκύριακο, δεν θα το θέσω στην ομήγυρη. Θα 
λείψω.»  
 
Η παρουσίαση της δομής του περιεχομένου του υπόλοιπου προγράμματος από την 
εμψυχώτρια στην αρχή της συνεδρίας φαίνεται να δίνει λαβή σε όσους έχουν δασκαλοκεντρική 
προσέγγιση να αναλάβουν στη συζήτηση τον ρόλο του «καλού μαθητή», που ακολουθεί πιστά το 
αποφασισμένο από την επιμορφώτρια πρόγραμμα, όπως γίνεται σε ένα παραδοσιακό εκπαιδευτικό 
περιβάλλον. Βλέπουμε, δηλαδή, ότι η σύγκρουση για το ζήτημα του ωραρίου σχετίζεται με τη 
σύγκρουση των εκπαιδευτικών επιστημολογιών, γιατί θεωρούμε ότι ο τρόπος που βλέπει ο 
εκπαιδευτικός τον εαυτό του ως επιμορφούμενο σχετίζεται και με τον τρόπο που βλέπει τον 
μαθητή του στην τάξη: η μια πλευρά δέχεται την έκφραση αναγκών και συναισθημάτων στην 
ομάδα, την ομαδική διαπραγμάτευση και την ευελιξία και η άλλη την ατομική επίλυση των 
προβλημάτων αντί του μοιράσματος των αναγκών με την ομάδα, και την πειθαρχία σε ένα έξωθεν 
προκαθορισμένο πρόγραμμα. Η Π2 στη συνέντευξη παρατήρησης αναφέρει: «Σημειώνω ότι η 
ομάδα ακόμα αποτελείται από άτομα, δεν είναι ομάδα, είναι ένα σύνολο ατόμων.» (Συνέντευξη 
παρατήρησης Παρ2, 14/3) Παρατηρείται επίσης και μια ομαδοποίηση και άτυπη συμμαχία 
κάποιων συμμετεχόντων (Σ9, Σ12, Σ21), που ίσως να υποκρύπτει και μια υποβόσκουσα 
ιδεολογική διαφωνία που αναδείχτηκε στον προηγούμενο κύκλο. Αυτή η υπόθεση θα 
ισχυροποιηθεί από την ιδεολογική διάσπαση της ομάδας στην επόμενη συνεδρία.  
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Στην αρχή, λοιπόν, του Β΄ κύκλου διαπιστώνουμε ότι για ένα μέρος της ομάδας των 
συμμετεχόντων είναι υπαρκτό ακόμα το ζήτημα μιας εκπαιδευτικής επιστημολογίας που τείνει 
προς τη λειτουργιστική προσέγγιση, όπως αυτή φανερώνεται από την αντίληψή τους για τη 
συμμετοχή τους ως επιμορφούμενων στη συνδιαμόρφωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας.  Είναι 
όμως πλέον εμφανές ότι η λειτουργιστική άποψη βρίσκει σθεναρές και συνειδητές αντιστάσεις 
από ένα εξίσου σημαντικό μέρος της ομάδας, με αποτέλεσμα τη σύγκρουση μεταξύ τους, την 
οποία δεν είναι ακόμα σε θέση να διαχειριστούν συλλογικά. 
Μέσα, όμως, από τις δραστηριότητες των συνεδριών φαίνεται ότι αρχίζουν να 
εξοικειώνονται σταδιακά με τις τεχνικές της μαθητοκεντρικής συμμετοχικής εκπαίδευσης και της 
βιωματικής διδασκαλίας που χρησιμοποιούνται στο σεμινάριο.. Κατά την αξιολόγηση του Β’ 
κύκλου, αναφέρονται ιδιαίτερα στη σειρά που έγιναν οι δραστηριότητες: 
 
«Σ21: Εμένα μου άρεσε η σειρά που έγιναν οι δραστηριότητες. Δεν ήρθαμε για παράδειγμα στις 9 το 
πρωί να μιλάμε για τις ταυτότητες. Ήρθαμε σε προβληματισμό, ήρθαμε και σε σύγκρουση, αντίθετες 
απόψεις, αλλά πιο πριν είχε προηγηθεί το παιχνίδι. Και παρατηρώ ότι σε όλες μας τις συναντήσεις 
ξεκινάμε έτσι και μετά ερχόμαστε σε σημείο να εντρυφήσουμε σε κάτι πιο βαθιά. Και μου αρέσει 
αυτό. Χωρίς να ζορίζεσαι, έρχεται χαλαρά, προκύπτει στην πορεία. Έχει σκάλες, έχει επίπεδα η 
συνάντηση. Για μένα. Μπορεί για τους άλλους να θέλουν να μπούμε από την αρχή στα βαθιά». 
«Σ9: Και μετά το ότι συμμετέχουμε στην ομάδα και παίζουμε όλοι μαζί. Κάτι που πρέπει να το 
βιώσεις πρώτα για να το κάνεις σε μια ομάδα. Κι αυτό είναι το ωραίο». 
«Σ24: Και επίσης μου άρεσε ότι παίζουμε παιχνίδια χαλαρά και μετά μπαίνουμε μέσα στις 
συζητήσεις.» 
 
Αναφέρονται θετικά στην πραγματικά βιωματική φύση του εργαστηρίου: «Σ6: Έχω 
παρακολουθήσει πολλά εργαστήρια. Καθαρά βιωματικό είναι αυτό, ειλικρινά. Σε ευχαριστώ  πολύ 
για αυτό. Χαλάλι ο κόπος και χρόνος και όλα. Μακάρι να κρατούσε και άλλο. Συνήθως 
επικεντρώνουμε στη θεωρία αλλά εδώ είναι αλλιώς». Η Σ6 παραλληλίζει τη διαδικασία της ομάδας 
των εκπαιδευτικών με αυτή μιας σχολικής τάξης και παρατηρεί ότι η εν λόγω ομάδα τους δίνει 
την ευκαιρία μιας σημαντικής μαθησιακής εμπειρίας ως προς τις δεξιότητες ενεργητικής 
ακρόασης που απαιτούνται στην επικοινωνία με τους μαθητές272: 
 
«Σ6: Ποτέ δεν ξέρουμε ο καθένας πώς το εισπράττει και γιατί το εισπράττει. Και στην τάξη. Το ίδιο 
πράγμα το εισπράττει αλλιώς ο καθένας μες στην τάξη. Είμαστε μια σχολική τάξη πραγματικά. 
                                                 
272 Βλ. και κεφ. 5.2. Διαπολιτισμική Επιδεξιότητα. 
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Μαθαίνουμε πως πρέπει να προσέχουμε και πως πρέπει να διευκρινίζουμε και πως πρέπει να ακούμε 
όλους τους μαθητές μας. Γιατί ενώ νομίζουμε ότι έγιναν θετικά πράγματα για όλους, κάποιος μπορεί 
να νιώθει διαφορετικά.»  
 
 Εκπαιδευτικές τεχνικές (ΥΚ 3-2). Μέσα από τις δραστηριότητες273 πολλοί 
συμμετέχοντες, έχοντας αποβάλει μέρος των αντιστάσεών τους και παίζοντας τα παιχνίδια με 
ενθουσιασμό, συγκέντρωση και προσήλωση274, κατανοούν τη χρησιμότητα των ομαδικών 
παιχνιδιών. Οι εκπαιδευτικοί κατά τη διάρκεια των παιχνιδιών σταδιακά λύνονται και αφήνονται, 
το σώμα τους φεύγει από τις σφιγμένες στάσεις, αρχίζουν να χρησιμοποιούν τη φαντασία και το 
χιούμορ και να ανακαλύπτουν την παιδικότητα, χωρίς ενοχές. Η ενεργητική συμμετοχή στο 
παιχνίδι, η άνεση και η καλή διάθεση κατά τη δεύτερη συνεδρία δείχνουν ότι η ομάδα έχει κάνει 
ένα μεγάλο άλμα σε σχέση με την προηγούμενη ημέρα, ως προς την ανταπόκρισή τους σε 
βιωματικές και θεατρικές δραστηριότητες275, γεγονός που φανερώνει, κατά την άποψή μας, την 
έναρξη μετασχηματισμού ως προς την εκπαιδευτική επιστημολογία τους και τη σταδιακή 
συνειδητοποίηση του ρόλου και της αξίας της χρήσης τεχνικών της δραματικής τέχνης στην 
εκπαίδευση. Σαφείς  ενδείξεις για αυτό μας παρέχουν τα ημερολόγια και οι συνεντεύξεις των 
συμμετεχόντων από όπου φαίνεται ότι τα παιχνίδια και τις ασκήσεις τις αξιοποίησαν οι 
εκπαιδευτικοί και στο σχολείο ,ενώ ήταν σε εξέλιξη το πρόγραμμα επιμόρφωσης.276  
Οι συμμετέχοντες αμέσως μετά την άσκηση «Λαγουδάκια Duracell» σκέφτονται πιθανές 
παραλλαγές: 
 
«Σ4: Ίσως να είναι ένας το λαγουδάκι και να πρέπει να αγκαλιάσει όλους τους υπόλοιπους της 
ομάδας, γιατί είναι εύκολο να αγκαλιαστούν τα δύο λαγουδάκια με τρεις κινήσεις συγκεκριμένες.» 
[Συζητάνε για λίγα λεπτά ελεύθερα όλοι μαζί και άλλες πιθανές παραλλαγές.]  
 
Από την γραπτή έκθεση της Π2:  
 
«Όλη η ομάδα επικοινωνούσε και αντάλλαζε πληροφορίες.  Κατά τη συζήτηση συμμετείχαν όλοι και 
αναφέρονταν συχνά σε εμπειρίες της σχολικής πραγματικότητας και της καθημερινής τους ζωής. Η 
ομάδα είχε πολλή ανάγκη να συζητήσει. (…) Οι συμμετέχοντες προσπαθούσαν να διαπιστώσουν 
                                                 
273 «Λαγουδάκια Duracell», «Ο κόσμος με τον κόσμο», «Ο τυφλός», (δεύτερη συνεδρία Α΄ κύκλου). 
274 Βλ. και κεφ. 5.2 
275 Βλ. και κεφ. 5.2. 
276 Βλ. “Ευρήματα μετά το τέλος του προγράμματος”, στις τελικές συνεντεύξεις. 
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κατά πόσο οι ασκήσεις θα μπορούσαν να εφαρμοστούν στην τάξη τους, αλλά και να σκέφτονται 
διάφορους ίσως περιορισμούς» (Από το ημερολόγιο παρατήρησης της Π2). 
 
Κατά τον αναστοχασμό πάνω στις δραστηριότητες «Το περπάτημά μου – Η καρικατούρα 
του εαυτού μου – Γκραμλό» και «Καθρέφτης» (πρώτη συνεδρία Β΄ κύκλου) οι συμμετέχοντες 
φαίνεται να συνειδητοποιούν τη χρησιμότητα των δραστηριοτήτων τόσο για τον εαυτό τους όσο 
και για τους μαθητές, παρά το ότι δυσκολεύτηκαν αρκετά να τις εκτελέσουν. Από τα δεδομένα της 
αξιολόγησης του Β΄ κύκλου  είναι ιδιαίτερα σημαντικά τα σχόλια συμμετεχόντων που βρέθηκαν 
σε δυσκολία και πρόβαλαν αντίσταση κατά την άσκηση, γιατί φαίνεται ότι παρ’ όλα αυτά κατά 
τον αναστοχασμό συνειδητοποιούν την αξία της δραστηριότητας. Μια συμμετέχουσα παρατηρεί:  
 
«Σ21: Μου άρεσε στο πρώτο παιχνίδι, αυτό με τα περπατήματα, το κλιμακωτό της υπόθεσης, ότι 
πρώτα έπρεπε να είμαστε χαλαροί, μετά πού είναι το κέντρο βάρους, μετά αρχίζουμε και 
διακωμωδούμε στο 1, στο 2, στο 7.»  
 
Αυτή η παρατήρηση δείχνει ότι αρχίζουν να παρατηρούν τη δομή των ασκήσεων και η χρήση 
τεχνικών της  δραματικής τέχνης στην εκπαίδευση  να γίνεται συνειδητή. Άλλοι συνδέουν την 
παρατήρηση του τι συνέβη στους ίδιους κατά την άσκηση με τη συνειδητοποίηση των τρόπων 
εφαρμογής στη διδασκαλία τους: «Σ1: Να πω κάτι. Έφτασα 40 χρονών και δεν είχα σκεφτεί ποτέ 
αυτό που μας έβαλες να σκεφτούμε σήμερα, πού δίνουμε το κέντρο βάρους στην κίνησή μας». Και 
πιο κάτω συνειδητοποιεί μια τεχνική διδασκαλίας που εφαρμόζει και η ίδια: 
 
«Σ1: Να πω κάτι που επίσης δεν το είχα σκεφτεί ποτέ. Όταν στο σχολείο κάνω δραματοποίηση, τώρα 
συνειδητοποίησα, δεν ήξερα και συχνά αυθαιρετούσα. Τώρα θυμήθηκα ότι η  μίμηση ξεκινούσε από 
την κίνηση του σώματος. Χωρίς να το ξέρω ξεκινούσα από την κίνηση και τη στάση του σώματός 
τους, πώς κάθεται…» 
 
 Αίσθηση ενδυνάμωσης των εκπαιδευτικών (ΥΚ 3-4): Οι συμμετέχοντες, έπειτα από τις 
αναστοχαστικές συζητήσεις που ακολουθούν τις δραματοποιήσεις του Α΄ κύκλου, θέτουν 
ξεκάθαρα ως ζήτημα την ανάγκη της ενδυνάμωσης του εκπαιδευτικού και της κατάλληλης 
προετοιμασίας του προκειμένου να είναι έτοιμος να δεχτεί πιέσεις. Το ζήτημα αυτό τίθεται ακόμα 
και από εκπαιδευτικούς που στις προηγούμενες συζητήσεις είχαν εκφράσει παραίτηση και 
αδυναμία και που είχαν υποστηρίξει ότι είναι μάταιο, δύσκολο, εάν όχι αδύνατο για έναν 
εκπαιδευτικό να δρα διαπολιτισμικά στο σχολείο έτσι όπως αυτό είναι δομημένο.  
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 Η Σ16, για παράδειγμα, συνδέει την αδυναμία των εκπαιδευτικών στις ιστορίες  που 
παρουσιάστηκαν, να δράσουν ενάντια στις συνήθειες του σχολείου με την προσωπική της 
εμπειρία και αναφέρει ένα δικό της περιστατικό ως παράδειγμα, για να στηρίξει την άποψή της 
για το πώς θα έπρεπε να χειρίζονται ως ενδυναμωμένοι εκπαιδευτικοί αυτές τις καταστάσεις. Μιλά 
για την αποφασιστικότητά της να ανατρέψει την παράδοση του σχολείου να αναθέτουν τα 
ποιήματα σε καλούς μαθητές, για την έκπληξη των συναδέλφων της, για το ότι τα κατάφερε και 
για την ικανοποίηση που άντλησε η ίδια και οι μαθητές από αυτό: 
 
«Σ16: Ήθελε ο Δάσκαλος να δώσει τον ρόλο στο κοριτσάκι που ενδεχομένως ήταν και καλή 
μαθήτρια. Πάντοτε στα σχολεία, στις σχολικές γιορτές κ.λπ. έχουμε την τάση να δίνουμε τους ρόλους, 
τα ποιήματα στους καλούς μαθητές. Εμένα μου έτυχε φέτος και έδωσα 2-3 ποιήματα σε μαθητές που 
δεν είχαν πει ποτέ, τα είπαν τέλεια και ήταν πολύ χαρούμενοι, ενώ είναι μαθητές που δεν είναι 
καθόλου καλοί. Και έκανε εντύπωση και στους συναδέλφους που έκανα αυτό το πράγμα. (…) Ήρθαν 
κάποιοι καλοί μαθητές και μου είπανε: ‘Kυρία, εγώ δεν θα πάρω ποίημα;»’ και εγώ τους απάντησα: 
‘Στην επόμενη γιορτή, τώρα έχουν σειρά άλλα παιδάκια.’»   
 
Ωστόσο, στη δεύτερη συνεδρία του Α΄ κύκλου, παρατηρούμε ότι η αίσθηση 
αποδυνάμωσης είναι ακόμα κυρίαρχη. Μετά τη δραστηριότητα - παιχνίδι ρόλων «Κάνε ένα βήμα 
μπροστά!», στην ερώτηση προς τους συμμετέχοντες σε ρόλο «Πώς νιώθεις;»  η συντριπτική 
πλειοψηφία των απαντήσεων εκφράζουν ανασφάλεια, φόβο, κούραση, απαισιοδοξία , δυστυχία. 
Για παράδειγμα: 
 
«Σ19 (ως 22χρονη λεσβία, κόρη σχεδιάστριας μόδας):  Πώς είναι δυνατόν, ενώ είμαι τόσο μπροστά 
από τους άλλους, να μην νιώθω ευτυχισμένη;» 
«Σ21 (ως μουσουλμάνα ανύπαντρη κοπέλα που μένει με τους θρησκευόμενους γονείς της):  Μέτρια. 
Έχω καταφέρει πράγματα, αλλά έχω κουραστεί, επειδή συνεχώς κάνω πράγματα για να τα έχω και 
να τα διατηρώ.» 
«Σ22 (ως Αλβανίδα καθαρίστρια και μητέρα δύο παιδιών): Πάρα πολύ κουρασμένη.» 
«Σ5 (ως 25χρονος τσιγγάνος με 4 παιδιά):  Φοβάμαι…δεν ξέρω…θα δείξει.» 
  
Ελάχιστοι εκφράζουν αισιοδοξία, δύναμη ή μερική ικανοποίηση. Κυριαρχεί, δηλαδή, η 
στερεότυπη προβληματικοποίηση του διαφορετικού277, την οποία εντοπίζει ο Σ2 εκτός ρόλου: 
 
                                                 
277 που εξετάζουμε αναλυτικότερα στο Κεφ. 5.1. Διαπολιτισμική Κοσμοθεώρηση. 
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«Σ2: (...) αν αυτοί οι άνθρωποι ήταν εδώ μέσα, φαντάζομαι δε θα κάνανε τα ίδια βήματα με αυτά 
που κάναμε εμείς. Προσδιορίζουμε με έναν τρόπο τους άλλους, ιδιαίτερα αυτούς που είναι πιο πίσω, 
που δεν αντιστοιχεί στην πραγματικότητα. Μπορεί κάποιοι που βρέθηκαν πίσω, στην 
πραγματικότητα να έκαναν πολύ περισσότερα βήματα.» 
 
 Σύμφωνα με τις παρατηρήτριες του προγράμματος (συνεντεύξεις παρατήρησης 8/3) και 
με ορισμένους συμμετέχοντες, η ερμηνεία του ρόλου από τους συμμετέχοντες σχετίζεται με τη 
ζωή και την ψυχολογική κατάσταση του καθενός τη στιγμή που παίζεται ο ρόλος. Όμως, εάν 
δεχτούμε ότι ισχύει αυτός ο ισχυρισμός για τη σχέση της ερμηνείας του ρόλου με τη ζωή και τη 
στάση του καθενός, εάν το τι προβάλλουμε στους άλλους σχετίζεται με το πώς βλέπουμε και τον 
εαυτό μας και το τι βήματα έχουμε κάνει οι ίδιοι, τότε μπορούμε να πούμε ότι  οι περισσότεροι 
συμμετέχοντες ενδέχεται να βρίσκονται σε φάση ανασφάλειας και αποδυνάμωσης: 
 
«Εμένα μου έκανε εντύπωση το πόσοι μίλησαν για ανασφάλεια, αυτό που τούς κρατούσε πίσω είναι 
η ανασφάλεια. Το οποίο πιστεύω ότι δεν βγαίνει τόσο από τον ρόλο, αλλά από εμάς τους ίδιους. Αν 
έκανα στο παιχνίδι αυτό εμένα ως ρόλο, θα έκανα αντίστοιχα βήματα. Δεν είναι μόνο ο ρόλος, αλλά 
και η στάση, η διαδρομή.» (συνέντευξη παρατήρησης με την Π3, 8/3) 
«Σ16: Θα ήθελα να αναλογιστώ το εξής: Με προβλημάτισε κατά πόσο τα βήματα δεν έχουν να 
κάνουν μόνο με τον ρόλο αλλά και με τη στάση του καθενός, με τη δική μας ζωή, πχ. η Ουκρανέζα 
που κάνει αυτή τη δουλειά όμως είναι αξιοπρεπής. Άλλος θα το έβλεπε αλλιώς. Εγώ ως συνταξιούχος 
πρώην εργάτης, είχα φτάσει μπροστά.» 
 
Κατά τον αναστοχασμό πάνω στην άσκηση παρατηρούμε, επίσης, ότι κυριαρχεί η 
ψυχολογικοποίηση των προβλημάτων («Σ15: Το να μου πεις ‘Μη στενοχωριέσαι κι εγώ είμαι 
άνεργη’, εμένα δεν με παρηγορεί. Θα δω τον άλλον που βγάζει 3000 ευρώ. Εάν έχω ένα πρόβλημα 
υγείας, δε θα με παρηγορήσει να δω τον άλλον κατάκοιτο.»), η μοιρολατρία και η ατομική 
αντιμετώπισή τους («να είσαι χαρούμενος με αυτά που έχεις και να μην συγκρίνεις τον εαυτό σου 
με τους άλλους»). Το κοινωνικό ζήτημα της πρόσβασης ή μη στα δικαιώματα και του αποκλεισμού 
κοινωνικών ομάδων περιορίζεται στο στερεότυπο δίπολο του φτωχού, μα τίμιου – πλούσιου, μα 
δυστυχισμένου: 
. 
«Σ5: (...) δηλαδή η Σ3 [ως Ουκρανέζα] είναι πολύ περήφανη που πλένει πιάτα.»  
«Σ3: Μπορεί όμως η κόρη του πρέσβη να είναι χειρότερα από τους άλλους.  
– Σ4: Μπορεί να παίρνει ψυχοφάρμακα.» 
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«Σ15: Δε με ένοιαζε γι’ αυτούς που άφησα πίσω μου σαν κόρη μονογονεϊκής οικογένειας. Σκέφτηκα 
ότι ζει μόνο η μάνα μου και είναι πλύστρα και ότι είμαι από πολύ φτωχή οικογένεια, αλλά εγώ 
δουλεύω αξιοπρεπέστατα κάπου, κι έχω θετική αντιμετώπιση. Βρίσκονται κάποιοι που με βοηθάνε 
(….)» 
«Σ20 Δηλαδή μπορεί κάποιος να βγάζει 3000 ευρώ το μήνα, αλλά να μην έχει χρόνο να ασχοληθεί 
με κάτι άλλο, με την οικογένειά του.» 
 
Ως συμπεριφορές αντιμετώπισης των προβλημάτων ανισότητας προκρίνονται η 
φιλανθρωπία, η εσωτερίκευση των προβλημάτων και η υπομονή, αντί της ενδυνάμωσης, της 
αλληλεγγύης, της διεκδίκησης των δικαιωμάτων και της ισότητας μέσα από τη συλλογική δράση.  
Όμως συχνά αυτή η ψυχολογικοποίηση ή και εξατομίκευση των προβλημάτων και 
προβληματικοποίηση της ετερότητας οδηγεί και σε ψυχολογικού και ατομικού τύπου λύσεις, 
σύμφωνα με τις οποίες σημασία έχει τι κάνει κανείς προσωπικά για να ανταπεξέλθει στις 
δυσκολίες της ζωής. Η στρατηγική του να κοιτάζει κανείς στον κοινωνικό του περίγυρο εάν έχουν 
και άλλοι άνθρωποι τα ίδια προβλήματα που προτείνεται από κάποιους («Σ12:Δύο δυστυχίες δεν 
κάνουν απαραίτητα μία ευτυχία, απλά όταν είναι πολλοί μαζί…») απορρίπτεται γιατί δεν είναι 
αρκετά «παρηγορητική». Το πρόβλημα των αδιόριστων εκπαιδευτικών (κοινωνικό φαινόμενο) 
παρομοιάζεται με τους πόνους της γέννας (φυσικό φαινόμενο). Το θέμα της αλληλεγγύης δεν 
τίθεται καθόλου: 
 
«Σ15: Είμαι και βαθιά θρησκευόμενος άνθρωπος και λέω, «Θεέ μου, σε ευχαριστώ που ξύπνησα 
πάλι σήμερα το πρωί», αλλά θέλω να παλεύω, θέλω να κοιτάω εκεί. Κι άλλοι δεν έχουν περάσει 
στον ΑΣΕΠ, ας μην κάνουμε έτσι. Όχι. (...) 
– Σ4: Όμως οι περισσότεροι μπορεί να σκέφτονται όπως εσύ με τον ρόλο σου. Να φθονούν αυτούς 
που βρίσκονται εκεί μπροστά. 
– Σ22: Αν πονάς πολύ, δεν σε παρηγορεί αν πονάνε και άλλοι. Όταν πχ. γεννούσα, δεν με ένοιαζε 
ότι πονούσαν και οι άλλες.» 
 
 Όπως και άλλοι πριν, η Σ15 δεν μιλάει για δικαιώματα, μιλάει για προσωπικά προβλήματα 
και για ατομικές λύσεις, και φαίνεται να μην μπορεί να δώσει κοινωνικό χαρακτήρα στα 
προσωπικά της θέματα. Το ζήτημα περιορίζεται στο αν είναι σωστό να συγκρίνει κανείς τον εαυτό 
του με τους άλλους. Μάλιστα εκφράζει την άποψη ότι πρέπει κανείς να είναι ικανοποιημένος με 
την κατάστασή του, όποια και να είναι αυτή, μια σχεδόν μοιρολατρική στάση:  
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«Σ20: Είχα κι εγώ παρόμοια ερωτηματικά σαν την Σ15, επειδή κι εγώ ήμουν πίσω. Μου έκανε καλό 
το να γίνω περισσότερο εσωτερική, να μη συγκρίνω τον εαυτό μου με τους άλλους. Τι θα πει 
καλύτερος και κατώτερος. Δηλαδή μπορεί κάποιος να βγάζει 3000 ευρώ τον μήνα, αλλά να μην έχει 
χρόνο να ασχοληθεί με κάτι άλλο, με την οικογένειά του. Εγώ μπορεί να μην είμαι ευτυχισμένη με 
3000 ευρώ τον μήνα, να μου φτάνουν τα 1000, αλλά να ζω με τρόπο τέτοιον, ώστε να ικανοποιώ τις 
ανάγκες μου.» 
 
 Η Σ18 ορθώνει μια φωνή αντίρρησης προς αυτήν την τάση, θέτοντας για πρώτη φορά το 
θέμα της αλληλεγγύης και της συντροφικότητας και της δύναμης που μπορεί να πάρει κανείς από 
αυτές, η οποία υπερβαίνει το «νιώθω χάλια» ή «χαίρομαι» με την κατάστασή μου ή τη σύγκριση 
και τον φθόνο προς τους ευνοημένους κοινωνικά: 
 
«Σ18: Πάνω σε αυτό που είπε η Σ15 ότι δεν την παρηγορεί να βλέπει πίσω της, ότι την κάνει 
χειρότερα, ότι βλέπει μόνο τους μπροστά. Για μένα λειτουργεί ανακουφιστικά το να βλέπω τριγύρω 
μου, όχι 'χαίρομαι' όπως ειπώθηκε, αλλά η αίσθηση ότι παλεύουμε για τα ίδια θέματα κάποιοι μου 
δίνει κουράγιο για να συνεχίσω να παλεύω. Αν δω ότι είμαι μόνη και δω ότι δεν υπάρχουν άλλοι 
φάροι ας πούμε, βυθίζομαι ακόμα περισσότερο.» 
 
Η Σ18 απαντά στην Σ15 και σε άλλους που εξέφρασαν απογοήτευση για τη ζωή τους, για το ότι 
δεν πέρασαν στις εξετάσεις του ΑΣΕΠ278, για παράδειγμα, και τονίζει την ανάγκη συλλογικής 
δράσης: 
 
«Σ18: Όταν πολλές φορές μου έρχεται μια κοπελίτσα που είναι με το Stage279με τη σύμβαση, που 
παλεύει,  σε μένα ως ψυχολόγο, τι να της δώσω; Περισσότερο χρειάζεται κάτι κοινωνικό εκεί, κάτι 
ομαδικό. 
– Ε: Άρα το ομαδικό είναι συχνά αναγκαίο. 
– Σ18: Αναγκαίο.» 
 
Προέκυψε μια ενδιαφέρουσα συζήτηση γύρω από το ζήτημα των συμμετρικών σχέσεων 
ισότητας και της ίσης πρόσβασης στα ανθρώπινα δικαιώματα (Γκόβαρης, 2007· Δαμανάκης, 
1997), που αποτελεί μία από τις αρχές της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης και συνδέεται με την 
παιδαγωγική της ενδυνάμωσης (Cummins, 2005). Διαπιστώνουμε αφενός ότι τίθεται πλέον το 
κοινωνικοοικονομικό πλαίσιο των πολιτισμικών διαφορών και αφετέρου ότι η ανισότητα με όχι 
                                                 
278 Ανώτατο Συμβούλιο Επιλογής Προσωπικού. 
279 Αναφέρεται στα προγράμματα απασχόλησης νέων Stage. 
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στενά οικονομικούς όρους δεν γίνεται εύκολα αντιληπτή. Φαίνεται ότι η Σ19 δυσκολεύεται να 
αντιληφθεί την πλευρά της ανισότητας που δεν συνδέεται με τα οικονομικά αίτια μόνο, αλλά και 
τον κοινωνικό ρατσισμό απέναντι στην ετερότητα: 
 
«Σ19: Όσον αφορά την ερώτησή σου για το ποιοι προχώρησαν και ποιοι όχι. Έχω την εντύπωση ότι 
δεν έκαναν βήματα όσοι είχαν έξωθεν πιέσεις, ας πούμε οικονομικές. Σαν 22χρονη λεσβία, εγώ δεν 
είχα έξωθεν πιέσεις. Τη φαντάστηκα πολύ ανεβασμένη κοινωνικά - η μαμά μου έχει οίκο μόδας- που 
έχει μέσα της συγκρούσεις, τις οποίες μπορεί να κρύψει, και παρόλα αυτά να προχωράει, έφτασε 
πολύ μπροστά.  
-Ε: Υπήρχαν παρ’ όλα αυτά ερωτήσεις στις οποίες δεν προχώρησες;  
-Σ19: Ήταν κάποιες ερωτήσεις στις οποίες δεν μπόρεσα να προχωρήσω. Αν έχεις υποστεί διακρίσεις 
ανάλογα με τις σεξουαλικές προτιμήσεις και σε άλλη μία.» 
  
 Πιο κάτω η Σ1 θα επαναλάβει μια αντίστοιχη θεώρηση. Φαίνεται εδώ να μην κατανοεί 
πώς και κατά πόσο η προσωπική - ιδιωτική σφαίρα επηρεάζεται από την κοινωνική δομή:  
 
«Σ1: Γιατί το να ερωτευτώ τον άνθρωπο που μου αρέσει και να είμαι μαζί του έχει κοινωνικό 
χαρακτήρα; Είναι ανθρώπινο δικαίωμα;» Η Εμψυχώτρια προσπαθεί να δείξει ότι αφορά πολλές 
κοινωνικές ομάδες το ζήτημα αυτό, άρα δεν είναι προσωπικό: 
«Ε: Ποιος από τους ρόλους είπε ‘Όχι’ σε αυτήν την ερώτηση; 
-Σ10: Εγώ που ήμουν νεαρή ανύπαντρη μουσουλμάνα που μένει με τους θρησκευόμενους γονείς της. 
-Σ18: Κι εγώ που ήμουν ανάπηρος με καροτσάκι.  
- Παρ3: Κι εγώ η Αφρικανή μοντέλο, γιατί δεν μπορώ εύκολα να είμαι με έναν Έλληνα, εάν θέλω. 
-Σ3: Κι εγώ, η Ουκρανέζα, γιατί οι άντρες μπορεί να με βλέπουν σαν πόρνη κι επίσης δουλεύω στη 
λάντζα όλο το βράδυ.»   
 
Η Σ1 επιμένει: «Σ1: Το δικαίωμα δεν παραβιάζεται.». Δεν γίνεται κατανοητό εδώ ότι παρά τη 
νομική τους κατοχύρωση, τα ανθρώπινα δικαιώματα παραβιάζονται, όταν δεν είναι προσβάσιμα 
πάντοτε και από όλους. Η Σ8 υπογραμμίζει τον ρόλο του θρησκευτικού φανατισμού ως εμποδίου 
για το δικαίωμα στον έρωτα.  Όμως αυτό συμβαίνει «κάπου μακριά» και όχι εδώ, στο κοινωνικό 
περιβάλλον της Αργολίδας. Έχουμε, δηλαδή, αναγνώριση μιας πτυχής του προβλήματος αλλά και 
τοποθέτησή του σε άλλα κοινωνικά συμφραζόμενα:  
 
«Σ8: Μια δασκάλα στην Ιρλανδία σε καθολικό σχολείο είχε ερωτευτεί έναν μουσουλμάνο και είχε 
προβλήματα με τον επιθεωρητή κι έναν φανατικό ιερέα, έχασε τη δουλειά της. Η επιλογή της είχε 
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επίπτωση στην υπόλοιπη ζωή της. Όπου υπάρχει θρησκευτικός φανατισμός υπάρχει αφαίρεση αυτού 
του δικαιώματος.» 
 
Σε αντίθεση με την ψυχολογικοποίηση των προβλημάτων από τους περισσότερους, 
βλέπουμε ότι ορισμένοι εκπαιδευτικοί δίνουν κοινωνικό χαρακτήρα στη συζήτηση, 
υποστηρίζοντας ότι δεν είναι ατομικά τα προβλήματα, αλλά αφορούν την ίση πρόσβαση στα 
δικαιώματα:  
  
«Σ1: Ως προς τα ανθρώπινα δικαιώματα, δεν μπορούμε να τα υποστηρίξουμε ούτε στην Ευρώπη 
που τα γέννησε. Χάνουν έδαφος σε μια περιοχή όπου τουλάχιστον για έναν αιώνα στηρίχθηκαν.» 
«Σ4: Μας παρουσιάζονται διάφορες γενιές δικαιωμάτων, και πάμε τώρα και στα φυσικά δικαιώματα 
με το περιβάλλον. Αλλά έχω την αίσθηση ότι έχουμε το γλυκό μπροστά μας και δεν μπορούμε να το 
αγγίξουμε. Είναι οξύμωρο. Θέλω πρόσβαση στη γνώση, στην έρευνα, θέλω ελευθερία στον έρωτα, 
αλλά δεν πραγματοποιούνται.» 
 
Ο Σ2 θέτει και το θέμα του δυτικοκεντρικού ορισμού των δικαιωμάτων: 
 
«Σ2: Μήπως όμως πολλές φορές παρεμβαίνουμε στην ελευθερία των ανθρώπων; Για παράδειγμα 
το θέμα με την μαντήλα στην Γαλλία: ένα πρότυπο δυτικοευρωπαϊκό προσπαθούσε να επιβληθεί σε 
μια μειονότητα, η οποία σύμφωνα με τη δική μου δυτική άποψη κακώς και σύμφωνα με τη δική τους 
καλώς, ήθελε την μαντήλα. Τα ανθρώπινα δικαιώματα τα έχουμε ορίσει δυτικοκεντρικά, στη βάση 
μιας Ευρώπης, στη βάση μιας Αμερικής και τελεία. Τι γίνεται σε άλλους πολιτισμούς, σε άλλες 
κουλτούρες, σε άλλες ηπείρους. Πολλές φορές ασκείται μια βία πάνω σε άτομα που είναι φορείς 
άλλων πολιτισμών.» 
 
Η Σ3 συνδέει τη συζήτηση για τα δικαιώματα που προέκυψε από τη δραστηριότητα, με τη δουλειά 
που πρέπει να κάνει ένας ενδυναμωμένος διαπολιτισμικά ικανός εκπαιδευτικός στην τάξη. Η 
διαπίστωσή της σχετίζεται απόλυτα με τον στόχο του προγράμματος: 
 
«Σ3: Άκουσα ότι είναι ζήτημα δικαιωμάτων ευρωπαϊκών. Είναι ζήτημα δικαιωμάτων για την 
διαπολιτισμικότητα. Πρέπει να δούμε μέχρι σε ποιο σημείο αυτό είναι στο χέρι μας. Πώς μπορούμε 
να το κατακτήσουμε σαν εκπαιδευτικοί σε μια διαπολιτισμική τάξη αλλά κι εμείς για εμάς; Αυτό το 
παιχνίδι μου έδωσε πάρα πολλές απαντήσεις.»  
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Οι συμμετέχοντες φαίνεται να αρχίζουν να συνδέουν το ζήτημα της διαπολιτισμικής 
ικανότητας με το ζήτημα της κοινωνικής κριτικής ικανότητας, της ενεργούς πολιτειότητας και, εν 
τέλει, της ενδυνάμωσης του εκπαιδευτικού ως καταλύτη κοινωνικών αλλαγών. Ωστόσο, η Π3 στη 
συνέντευξη παρατήρησης αναφέρει ότι συνεχίζει να παρατηρεί ένα κλίμα παραίτησης και 
αποδυνάμωσης, το οποίο συνδέεται με την αποδυναμωμένη εκπαιδευτική κοινότητα ως 
συλλογικότητα εν γένει: 
 
«Π3: Έχουν όλες τις καλές προθέσεις, αλλά είναι οι ίδιοι εκπαιδευτικοί άτομα, φαίνεται ότι δεν 
έχουν μια κοινότητα, δεν έχουν που να στηριχθούν οι ίδιοι. Και ως άτομα μπορούν να φτάσουν 
μέχρις ενός σημείου. (...) Το πλαίσιο έχει αποδυναμώσει τους εκπαιδευτικούς και δεν τους αφήνει 
να έχουν οι ίδιοι κάποια οποιαδήποτε εξέλιξη. Είναι παραιτημένοι όχι μόνο γιατί αντιμετωπίζουν το 
συγκεκριμένο πρόβλημα στη δουλειά τους. Φαίνεται να είναι παραιτημένοι γενικότερα από το 
κοινωνικό θέμα: ‘Αυτό είναι το κοινωνικό πλαίσιο, κι εμείς δεν μπορούμε να κάνουμε τίποτα γι' 
αυτό.’ Και ‘Μήπως δώσουμε παραπάνω εφόδια στους μαθητές μας και μετά, όταν βγουν από την 
τάξη που είναι προστατευμένο περιβάλλον, θα σπάσουν τα μούτρα τους στο πλαίσιο’; Τέθηκε αυτό. 
Δεν μπορείς να βγάλεις την κοινωνία απ΄ έξω και τις οποιεσδήποτε συλλογικότητες που μπορεί να 
υπάρξουν έξω ή που μπορείς να δημιουργήσεις. Είναι η μόνη λύση.  Αυτό όμως δεν έχει 
αναγνωριστεί σχεδόν καθόλου. Η μόνη φορά που θυμάμαι  να αναφέρθηκε η συλλογικότητα ήταν 
για τους ίδιους, όταν οι ίδιοι αντιμετώπισαν πρόβλημα ρατσισμού [στην ιστορία με την 
Πελοποννήσια δασκάλα]: ο σύλλογος διδασκόντων και, πάλι, μόνο στην περίπτωση που ο σύλλογος 
ήταν ήδη έτοιμος για να βοηθήσει.» (συνέντευξη παρατήρησης με Π3, 8/3) 
 
Σε αντίθεση με το κλίμα παραίτησης και απαισιοδοξίας που επικρατούσε σε όλο τον Α' 
κύκλο γενικά, στο τελευταίο μέρος της αναστοχαστικής συζήτησης για την δραστηριότητα «Κάνε 
ένα βήμα μπροστά!», φαίνεται για πρώτη φορά έντονα και ξεκάθαρα ότι ορισμένοι εκπαιδευτικοί 
(Σ3, Σ18, Σ1, Σ8) έχουν αντιληφθεί την ενδυνάμωση του εκπαιδευτικού ως απαραίτητο στοιχείο 
της διαπολιτισμικής ικανότητας: «Σ18: Όχι προσαρμογή στις καταστάσεις, γιατί μπορεί να είναι 
και λίγο παγίδα αυτό, να αντλούμε ικανοποίηση με αυτό που έχουμε ή δεν έχουμε. Γιατί υπάρχουν 
και πολλά που δεν έχουμε και πρέπει να παλέψουμε για να τα αποκτήσουμε, να πάμε παραπέρα.». 
Το να αντιμετωπίζεται η ανισότητα που προέρχεται από οικονομικούς, κοινωνικούς, 
πολιτισμικούς παράγοντες με «θετική σκέψη» και αποδοχή, αφαιρεί από το άτομο τη δυνατότητα 
να αγωνιστεί για αλλάξει αυτές τις συνθήκες τόσο για τον εαυτό του όσο και για τους άλλους και 
για την κοινωνία. Η «θετική σκέψη» δεν οδηγεί απαραίτητα σε ενδυνάμωση και συλλογική δράση. 
Ως αντίρρηση σε αυτό ακούγεται στη συζήτηση η άποψη ότι ο εκπαιδευτικός έχει κάποια 
όρια ως προς τη δυνατότητα παρέμβασής του στο θέμα των ανισοτήτων. Παρατηρούμε ότι η Σ12 
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εκφράζει την απαισιοδοξία της για τη διαδικασία ενδυνάμωσης των μαθητών,  μέσα από ένα 
στερεότυπο για το παιδί που εγκαταλείπει το σχολείο, σαν να ήταν υποδεέστερη η εργασία στη 
ΔΕΗ ή  σαν να μην ήταν αναγκαία η εκπαίδευση, εφόσον το παιδί ούτως ή άλλως δεν θα εισαχθεί 
στο πανεπιστήμιο: 
 
«Σ12: Να γυρίσω πίσω στην ενδυνάμωση και τις ταξικές διαφορές. Τα ξένα παιδάκια που δεν 
καταφέρνουν να φτάσουν εκεί που έπρεπε να φτάσουν. Ένα παιδάκι από την Αλβανία έγραφε πολύ 
καλά στην Ιστορία, σε σημείο που τα Ελληνάκια, οι πολύ καλοί μαθητές, διαμαρτυρόντουσαν. 
Έπρεπε να απολογηθώ στην τάξη. Τους εξήγησα και το καταλάβανε. Τον συνάντησα μετά από χρόνια. 
‘Τι κάνεις’, του λέω, ‘είσαι στο Λύκειο;’ ‘Δουλεύω εργάτης στη ΔΕΗ.’ Όσο και να ενδυναμώνουμε, 
το παιδί αυτό λόγω οικονομικών λόγων δεν μπόρεσε να προχωρήσει στο σχολείο. (...) Πώς να τον 
ενισχύσω εγώ οικονομικά αυτόν, για να σπουδάσει.» 
 
Γίνεται όμως ανταλλαγή απόψεων και ο ένας εκπαιδευτικός ενισχύει, ενδυναμώνει τον άλλον ως 
προς την ίδια τη δυνατότητά τους της ενδυνάμωσής των μαθητών: «Σ1: Αυτό που του έδωσες όμως 
το κουβαλάει μια ζωή.». Δεν συμφωνούν όλοι και επιμένουν στο πεπερασμένο του εκπαιδευτικού. 
Ο εκπαιδευτικός κατ’ αυτόν τον τρόπο απεμπλέκεται και η ευθύνη μετατίθεται στο κράτος: «Σ12: 
Ναι, αλλά από εκεί και πέρα είναι θέμα κρατικής πρόνοιας ή οτιδήποτε άλλο για να μπορέσει να 
γίνει κάτι.». Οι Σ8 και Σ22 συνδέουν την ενδυνάμωση των μαθητών με τη λειτουργία των 
δασκάλων ως φορέων της ενδυνάμωσης: 
 
«Σ8: Στο Σχολείο Δεύτερης Ευκαιρίας τα άτομα που είχαν αποκλειστεί από την εκπαίδευση κυρίως 
για οικονομικούς λόγους, επειδή είχαν την αυτοπεποίθηση από τέτοιους δασκάλους που τους 
στήριζαν, δεν έχασαν τη σιγουριά τους σαν άτομα, έκαναν το όνειρό τους πραγματικότητα μετά από 
20-30 χρόνια. (…) 
– Σ22: Μάλλον αυτοί [οι ενήλικες εκπαιδευόμενοι] είναι ήδη ενδυναμωμένοι, εμείς πρέπει να 
δώσουμε στις άλλες ηλικίες, για να αποφύγουμε τη σχολική εγκατάλειψη. Εμείς χάνουμε στη 
διαδρομή άτομα, και χάνονται από την εκπαίδευση άτομα.» 
 
Η Σ4 αναφέρεται σε ένα γνωστό περιστατικό που δείχνει πώς το κοινωνικό πλαίσιο γίνεται 
εχθρικό και δεν ευνοεί την ισότητα, υπονοώντας έτσι πως ο εκπαιδευτικός δεν έχει πάντα τη 
δυνατότητα να παρέμβει στα πράγματα: «Σ4: Φανταστείτε όμως το Αλβανάκι να φτάσει να πάρει 
τη σημαία, αλλά να πέσει μια ολόκληρη κοινωνία πάνω του και να του πει ‘Ναι μεν έφτασες εκεί, 
αλλά από εδώ και πέρα όχι. Το δικαίωμά σου φτάνει μέχρι εκεί, από εδώ και πέρα κάντηνα.’». Η Σ3 
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απαντάει σ' αυτό υπογραμμίζοντας τη σημασία της ενδυνάμωσης των μαθητών από έναν 
ενδυναμωμένο εκπαιδευτικό:  
 
«Σ3: Για τη σημαία, επειδή ειπώθηκε ότι, εάν ένα ξένο παιδί πάρει τη σημαία, θα βρεθεί ένα 
ολόκληρο σχολείο ενάντιά του. Εάν μέσα από την ενδυνάμωση ο εκπαιδευτικός ενσωματώσει το 
παιδί στην ομάδα, μπορεί τα παιδιά να αντισταθούν στους γονείς τους και να πουν  ‘Όχι, το παιδί 
θα πάρει τη σημαία.’ Είναι πολύ ρομαντικό; [Συμφωνούν πολλοί συμμετέχοντες ότι θα μπορούσε 
να γίνει]»  
 
Και η ίδια σε άλλο σημείο στη συνέχεια θέτει το κεντρικό για εμάς ζήτημα της ενδυνάμωσης του 
εκπαιδευτικού, για να μπορέσει να ενδυναμώσει τους μαθητές του:  
 
«Σ3: Μπορεί κάποιος να έχει τον ρόλο του άστεγου ή του ανάπηρου κλπ. [στο παιχνίδι ρόλων]. 
Μπορεί ακόμα και ο άστεγος να φτάσει αρκετά πέρα. Αν μέσα μας φτάσουμε αρκετά πέρα για μας, 
βλέποντας το Αλβανάκι ή τον Ινδό στην τάξη, θα του δώσουμε να καταλάβει πόσο τυχερός είναι γι’ 
αυτό που έχει. Τα άλλα παιδιά έτσι δεν υπάρχει περίπτωση να το κοροϊδέψουνε, γιατί 
συνειδητοποιούνε ότι είναι ικανός, ότι έχει δυνατότητες κι ότι είναι ωραίο να είσαι από την 
Αλβανία.» 
 
Βλέπουμε, δηλαδή, πώς η ίδια η ομάδα των εκπαιδευτικών δρα με τρόπο που να 
ενδυναμώνει ο ένας τον άλλον, ακόμα και όταν υπάρχει έκφραση αδυναμίας, ενισχύοντας την 
άποψη ότι ο εκπαιδευτικός έχει τη δύναμη να συντελέσει στην αλλαγή της εκπαιδευτικής 
πραγματικότητας. Δημιουργείται ένα είδος συλλογικότητας στο πλαίσιο της συγκεκριμένης 
ομάδας στο πρόγραμμα επιμόρφωσης. Κατά την αξιολόγηση μετά την ολοκλήρωση του Α΄ 
κύκλου, φαίνεται ότι πράγματι οι συμμετέχοντες μέχρι τώρα κυρίως αποκομίζουν την αίσθηση 
της συντροφικότητας, της ομαδικότητας και ότι νιώθουν να αποκτούν έναν νέο κοινωνικό χώρο. 
Έχουν πλέον την αίσθηση ότι γνωρίζονται και ότι αυτό συνέβη πολύ σύντομα μέσα από τις 
δραστηριότητες, γεγονός που τούς προκαλεί έκπληξη280:  
 
«Σ14: Ένιωσα πολύ όμορφα και τις δύο ημέρες. Ένιωσα συντροφικότητα, ότι είμαστε μια ομάδα, 
δεν ένιωσα καμιά στιγμή μόνη μου και ότι είμαι έξω από τον κύκλο.» 
                                                 
280 Βλ. και κεφ. 5.2. Διαπολιτισμική Επιδεξιότητα. 
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«Σ1: Όταν δήλωσα συμμετοχή σε αυτό το σεμινάριο, νόμιζα ότι θα κερδίσω κάτι σε επίπεδο 
γνωστικό. Νομίζω ότι αυτό που κερδίζω είναι ένας κοινωνικός χώρος που δεν έχουμε στην 
καθημερινότητά μας.»   
 
Αναγνωρίζουν ότι η συνεύρεση των εκπαιδευτικών και η συνεργατική μάθηση τους δίνουν 
δύναμη: 
 
«Σ5: Παίρνεις μηνύματα από τους άλλους, που σε βοηθούν στον προσωπικό σου αγώνα.» 
«Σ21: Είναι καλό όταν κάποιοι μαζεύονται που έχουν τις ίδιες απόψεις, και καταλαβαίνεις ότι 
ενδυναμώνεσαι από αυτό, για να συνεχίσεις. Καταλαβαίνεις ότι δεν είσαι μόνος τελικά, που χτυπάς 
τη γροθιά στο μαχαίρι, αλλά απλά δεν τους ξέρεις ποιοι είναι…οι άλλοι που παλεύουν για το ίδιο 
πράγμα.» 
«Σ22: (…)Πιστεύω ότι όλοι συνειδητοποιούμε ότι, ναι, έχουμε άποψη, και θέλουμε να τα πετύχουμε 
όλα αυτά. Έχουμε αδυναμίες παρ’ όλα αυτά, μας ξεφεύγουν πράγματα, λάθη κάνουμε. Καλό είναι να 
τα συνειδητοποιείς και να προσπαθείς να τα διορθώσεις. Και γι’ αυτό θέλουμε και δύναμη και 
κουράγιο κάθε τόσο. Να βρισκόμαστε, να ξαναπροσπαθούμε, όσο και καλή πρόθεση να έχεις, σου 
ξεφεύγουν και γίνονται λάθη, π.χ. μπορεί στην τάξη μας να συμβαίνει αυτό που συνέβη στην Σ3. 
Έχουμε ακόμα και πάντα δουλειά και πάντα να παίρνουμε δύναμη, να διαμορφωνόμαστε.» 
 
Αρκετοί αναφέρουν ρητά ότι ήδη αποκόμισαν την αίσθηση ενδυνάμωσης και περισσότερη 
αυτοπεποίθηση: «Σ4: Ένιωσα οικειότητα, τρυφερότητα και ηρεμία και δύναμη όσον αφορά εμένα.», 
«Σ23: Ενδυνάμωση και ενσυναίσθηση». Και αυτήν την αίσθηση τη συνδέουμε με συγκεκριμένες 
δραστηριότητες και ιδιαιτέρως με την άσκηση «Ο τυφλός και ο οδηγός», οι οποίες οδήγησαν στην 
υπερνίκηση της ανασφάλειας και του φόβου281: 
 
«Σ17: Μου άρεσε η δραστηριότητα με τους τυφλούς και τους οδηγούς, την πρώτη φορά που την 
έκανα έτρεμα και λίγο, φοβόμουν να μην πέσω. Σήμερα και εγώ ένιωσα μεγαλύτερη αυτοπεποίθηση 
σαν οδηγός, αλλά και απόλαυσα το ότι έκλεισα τα μάτια και αφέθηκα τελείως. Νομίζω ότι έκανα 
σήμερα τη δραστηριότητα σωστά.» 
 
Στον σχεδιασμό του δεύτερου κύκλου282, με γνώμονα την κυριαρχία του κλίματος παραίτησης 
που παρατηρήθηκε στον πρώτο κύκλο, επιλέχθηκε από την ερευνήτρια – εμψυχώτρια η 
                                                 
281 Βλ. και 5.1. Διαπολιτισμική Κοσμοθεώρηση. 
282 Βλ. κεφ. 4. Οι τρεις κύκλοι της έρευνας δράσης. 
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δραστηριότητα «Ο χάρτης της ζωής» ως δραστηριότητα ενδυνάμωσης. Πράγματι, η συγκεκριμένη 
δραστηριότητα προκύπτει ότι τόνωσε ιδιαιτέρως την αίσθηση ενδυνάμωσης των εκπαιδευτικών. 
Κατά τον αναστοχασμό πάνω στη δραστηριότητα, οι εκπαιδευτικοί υπογραμμίζουν στα σχόλιά 
τους ότι εντυπωσιάστηκαν από το πόσο διαφορετικοί είναι αλλά και από το ότι παράλληλα τούς 
ενώνει ο κοινός στόχος της διαρκούς εξέλιξης και της δια βίου μάθησης. Διαπιστώνουν οι ίδιοι ότι 
όλες οι υποομάδες τελειώνουν τις δραματοποιήσεις τους με κύκλο και με την αίσθηση της 
ενότητας, της συλλογικότητας, της συντροφικότητας, της αγωνιστικότητας, της αισιοδοξίας. Πολύ 
συχνά αναδεικνύεται το θέμα της διαφορετικότητας της ομάδας και της ενότητας μέσα από την 
διαφορετικότητα 283: «Σ3: Ξεκινήσαμε από διαφορετικές κατευθύνσεις, για να δείξουμε τις ζωές 
μας, που είναι εντελώς διαφορετικές, που ερχόμαστε από πολύ διαφορετικούς χώρους, αλλά 
συναντηθήκαμε εδώ πέρα. Κι αυτό είναι που βγάλαμε.»  
Όλες οι σκηνές τελειώνουν με κυκλικό χορό, χωρίς να είναι προσυνεννοημένες οι 
υποομάδες. Αυτό το γεγονός τους εντυπωσίασε όλους. Συχνότατα αναφέρονται στα σχόλια οι 
λέξεις «συλλογικότητα», «συντροφικότητα», «δύναμη», «αισιοδοξία» και  πάρα πολλές φράσεις 
όπως:  
 
«Σ14: (…)Υπήρχε μια πίεση, αλλά στο τέλος αυτό που τους ένωσε ήταν η συντροφικότητα και μια 
αισιοδοξία για το μέλλον.» 
«Σ12: Το πιο βασικό ήταν ότι ήταν δύσκολο ο καθένας μόνος του να αντιμετωπίσει αυτή με το 
μαντήλι, αλλά μετά  ενώθηκαν όλοι μαζί και σαν ομάδα λειτούργησε απελευθερωτικά.» 
«Σ3: Αυτό που κατάλαβα είναι ότι οι ζωές ξεκινάνε καλά, χαρούμενα, με αισιοδοξία. Αλλά υπάρχουν 
δυσκολίες και προσπαθούμε να βοηθήσουμε και να βοηθηθούμε για να ξανασηκωθούμε, κι αφού 
βοηθήσουμε και βοηθηθούμε και έρθουμε σε τριβή, αυτό μας δίνει δύναμη και έρχεται και η 
αισιοδοξία.»  
«Σ4: Χαρά και ενότητα στην αρχή της ζωής, μετά η ζωή φέρνει ανατροπές όποτε υπάρχει η διάσπαση 
και ξανά υπάρχει αυτή η ενότητα και η αλληλοβοήθεια». 
«Σ1: (…) εμείς βρήκαμε ότι συγκλίνουμε στη λέξη επικοινωνία, φιλία, συντροφικότητα, 
αγωνιστικότητα. Οπότε αναζητώντας να το απεικονίσουμε αυτό είπαμε ότι ο κύκλος και τα δεμένα 
χέρια και ο χορός μπορούν να δώσουν μια αναπαράσταση αυτών των λέξεων.  Οι δυσκολίες της 
ζωής διέκοψαν αυτή την κατάσταση. Είπαμε όμως ότι η τωρινή μας κατάσταση έχει ένα κομμάτι 
δύναμης για όλες. Αυτό το ξαναεκφράσαμε με τον χορό.»  
 
                                                 
283 Βλ. αναλυτικά και κεφ. 5.2. Διαπολιτισμική επιδεξιότητα. 
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Βλέπουμε από τα σχόλιά τους, καθώς μιλούν για τις παρουσιάσεις, πώς η αίσθηση της ενότητας 
μέσα από τη διαφορετικότητα, της συλλογικότητας και της συντροφικότητας οδηγούν την ομάδα 
στην αισιοδοξία και εν τέλει στην ενδυνάμωση.  
Όταν οι συμμετέχοντες καλούνται να σταθούν σε κύκλο και να μιλήσουν με σύντομες 
φράσεις για την εμπειρία τους, τι τούς δυσκόλεψε και τι πήραν, επιβεβαιώνουν ότι μέσα από αυτήν 
γνωρίστηκαν καλύτερα και ότι μέσα από μια διαδικασία ενσυναισθητικής κατανόησης 
οδηγήθηκαν στην αίσθηση αισιοδοξίας και ενδυνάμωσης μέσα από τη συλλογικότητα: «Σ18: 
Εμείς στην ομάδα ήμασταν πολύ διαφορετικοί και σε διαφορετικές φάσεις της ζωής και μου  άρεσε 
που βρεθήκαμε μαζί. Αισιοδοξία στο τέλος.»  
Η ίδια ομάδα που την ίδια μέρα είχε ξεκινήσει με συγκρούσεις, ασυνεννοησία και διάσπαση 
για το ωρολόγιο πρόγραμμα του σεμιναρίου και με εκ πρώτης όψεως αγεφύρωτες διαφορές284 
ολοκληρώνει τη συνεδρία με την ρητή και ειλικρινή έκφραση της πεποίθησης ότι ενωμένοι, αν 
και διαφορετικοί, μπορούν να τα καταφέρουν και, εν τέλει, εκφράζουν μια σαφή αλλαγή ως προς 
την ενδυνάμωση μέσα από τη συλλογικότητα.  
Στην αξιολόγηση του Β΄ κύκλου285, απαντώντας στην ερώτηση  «Τι θυμόσαστε από το 
προηγούμενο Σαββατοκύριακο;», οι συμμετέχοντες υποστηρίζουν ότι μέσα από τη δραστηριότητα 
«Ο χάρτης της ζωής» είχαν την ευκαιρία να αποδεχτούν τη διαφορετικότητα της ομάδας, να τη 
γνωρίσουν καλύτερα, να  αντλήσουν αισιοδοξία και δύναμη από αυτήν: 
 
 «Σ12: Αν κάποιοι χάρτες μαύρισαν την ψυχή της Σ20, για να σχεδιάσουμε αυτούς τους χάρτες 
σημαίνει ότι εμείς έχουμε ξεπεράσει κάποια πράγματα. Σημαίνει ότι εμείς μπορούμε να μιλήσουμε 
για αυτά. Τώρα κανείς δεν μπορεί να δώσει στον διπλανό του περισσότερη αισιοδοξία, θεωρώ από 
τη δική μας δύναμη θα εμφανιστεί περισσότερη αισιοδοξία.»  
 
Ένα άλλο σημαντικό στοιχείο που αναδείχτηκε ήταν ότι μπόρεσαν να εκτιμήσουν ορισμένες 
τεχνικές και τη διδακτική μεθοδολογία του προγράμματος μέχρι εκείνη τη στιγμή286, και να τις 
αξιοποιήσουν άμεσα στο εκπαιδευτικό τους περιβάλλον, ανάμεσα στις συνεδρίες, νιώθοντας 
ενδυναμωμένοι και ικανοί να τολμήσουν. Ιδιαίτερα σημαντική είναι η μαρτυρία της Σ1 πώς 
απέκτησε σιγουριά, ώστε να χρησιμοποιήσει θεατρικές τεχνικές στο Σχολείο Δεύτερης Ευκαιρίας 
(Σ.Δ.Ε.) του Ναυπλίου και στο Σ.Δ.Ε. των φυλακών, ανατρέποντας το μέχρι τότε συνηθισμένο 
τρόπο διδασκαλίας της και μειώνοντας τις αποστάσεις από τους κρατούμενους εκπαιδευόμενους: 
 
                                                 
284 Βλ. κεφ. 5.2 καθώς και το παρόν κεφάλαιο την υποκατηγορία «Οι εκπαιδευτικοί ως μαθητές».   
285 που έγινε στην αρχή του Γ κύκλου 
286 Βλ. και υποκατηγορία «Εκπαιδευτικές τεχνικές» του παρόντος κεφαλαίου. 
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«Σ1: Για μένα ήταν έκπληξη και το προηγούμενο και το προπροηγούμενο Σαββατοκύριακο να δω 
το κομμάτι της θεατρικής αναπαράστασης του θεατρικού παιχνιδιού με μεγαλύτερη ασφάλεια. Και 
έκανα και πειράματα. Ξεκίνησα στο Σ.Δ.Ε. μια ομάδα βιωματική και δεύτερον στις φυλακές, όπου 
κάνω 50 ώρες Συμβουλευτικής (…)  Την προηγούμενη εβδομάδα συζήτησα μαζί τους το θέμα της 
εργασίας και ήταν πολύ επιθετικοί, όλοι αλλοδαποί. Έχω πια εμπειρία, αλλά την προηγούμενη 
εβδομάδα ήταν δύσκολα. Ο πυρήνας ήταν η εργασία. Αλλά μπλόκαρε. Πάω προχθές και τους λέω το 
εξής ‘Ανά ομάδες θα διηγηθείτε εμπειρίες από τον εργασιακό χώρο και θα τις παίξετε.’. Εάν δεν 
ήμουν  σε αυτό το σεμινάριο, δεν θα ήμουν έτσι ενισχυμένη, ώστε να το τολμήσω να το κάνω. Κάναμε 
δραματοποίηση. Από τις τρεις ομάδες οι δύο εργαστήκανε, αλλά ζήσανε πολύ την δραματοποίηση 
και ήταν μια πάρα πολύ καλή στιγμή. (...) Συνεργαστήκανε πολύ μεταξύ τους. Και φτάσανε να 
προτείνουν μήπως μπορούμε να κάνουμε μια θεατρική παράσταση και να τη δείξουμε στους 
υπόλοιπους; Είναι σημαντικό ότι γελάσαμε πάρα πολύ. Τους άρεσε πολύ. Εγώ ήμουν δυνατή να το 
υποστηρίξω και ενθαρρυνόντουσαν και αυτοί. Νομίζω ότι ήμουν  στηριγμένη από αυτό που γίνεται 
εδώ σε μια δύσκολη ομάδα. (…) Μου πήραν το σακάκι για να παίξουν. Είναι μια έκπληξη.  
-Σ22: Έγινε μια ανατροπή.» 
 
 Αντιλήψεις για τον ρόλο του εκπαιδευτικού (ΥΚ 3-1). Παρατηρούμε ήδη από το τέλος της 
πρώτης συνεδρίας του Α΄ κύκλου ότι, όσο προχωρά η συζήτηση μετά την παρουσίαση όλων των 
δραματοποιημένων ιστοριών σύγκρουσης των ετεροτήτων, γίνεται ολοένα και πιο εμφανής στους 
περισσότερους ο ρόλος του εκπαιδευτικού στην τροφοδότηση της σύγκρουσης. Δεν πρόκειται 
μόνο για συγκρούσεις των μαθητών, στις οποίες ο εκπαιδευτικός είναι αμέτοχος και απλώς έρχεται 
μετά ως διαχειριστής της σύγκρουσης, όπως φαινόταν στην αρχή των συζητήσεων: «Ε: Άρα το 
πρόβλημα εστιάζεται στον εκπαιδευτικό; -ΣΣ: Ναι, ναι». Αυτή η διαπίστωση αποτελεί, κατά την 
κρίση μας, πρόοδο της ομάδας σε σχέση με την αρχή της συνεδρίας, όπου η επιθυμία πολλών 
εκπαιδευτικών ήταν να μάθουν τεχνικές διαχείρισης της σύγκρουσης σαν εξωτερικοί παράγοντες 
των συγκρούσεων, αλλά και σε σχέση με τις πρώτες συζητήσεις στην αρχή της ίδιας 
δραστηριότητας: 
 
«Σ7: Να συμπληρώσω κάτι; Βλέπουμε τελικά πόσο σημαντικός είναι ο ρόλος του δασκάλου, πόσο 
καθοδηγεί τα παιδιά, καταδεικνύοντας τη διαφορά και δείχνοντας στα παιδιά να το πάνε πιο πέρα, 
μετά, με το πείραγμα στο διάλειμμα και να τη βρίζουν ‘Βρωμιάρα’. 
– Σ14: Για μένα αυτό είναι και το μεγαλύτερο πρόβλημα με τον δάσκαλο. Δεν είναι ότι το έβρισε 
μέσα στην τάξη και το έδειξε με το δάχτυλο, αλλά στην ουσία έσπειρε τη διχόνοια. Δηλαδή, και με 
την αδιαφορία του μετά να πάρει μια θέση, αφού αυτός στην ουσία προκάλεσε αυτήν την κατάσταση. 
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Τους χώρισε σε δύο στρατόπεδα αυτούς που επιτίθενται σε έναν άλλον.  Τους ανάμειξε όλους σε 
αυτήν την ιστορία.» 
«Σ4: Για να μην χαλάσει και την ησυχία της τάξης, επεμβαίνει στο τέλος.  
– Σ14: Σας έβαλα σ’ αυτή τη διαδικασία, κάνατε ό,τι κάνατε και τώρα τέλος. Για μένα δεν είναι 
δάσκαλος αυτός.» 
 
Στη δεύτερη δραματοποιημένη ιστορία που παρουσιάστηκε υπογραμμίζεται το θέμα της 
έλλειψης ενσυναίσθησης και της δασκαλοκεντρικής οπτικής της δασκάλας. Η δασκάλα δεν 
μπαίνει στη θέση του παιδιού, δεν θέτει τον εαυτό της ούτε την ποιότητα και το είδος του 
μαθήματός της υπό αμφισβήτηση. Δεν υπάρχει αλληλεπίδραση μεταξύ δασκάλας και μαθήτριας: 
 
«Σ17: Δεν τον απασχολεί ότι το παιδί αντί να ακούει, ζωγραφίζει, και δεν το παίρνει σαν ένδειξη ότι 
δεν καταλαβαίνει τι λέει ο δάσκαλος ή θεωρεί βαρετό αυτό που λέει ο δάσκαλος ή προτιμά να κάνει 
κάτι που θα του εξάρει τη δημιουργικότητα περισσότερο από αυτά που λέει ο δάσκαλος.»  
 
Αυτού του είδους ο εκπαιδευτικός περιγράφεται ως «ένας δάσκαλος γάιδαρος», «αναισθησία 
πλήρης», «αυταρχικότητα», «αδιαφορία πλήρης», «καθόλου επικοινωνιακός». 
Κατά την παρουσίαση της τρίτης ιστορίας, την ετερότητα εκπροσωπεί η ίδια η δασκάλα 
από την Πελοπόννησο, που βρίσκεται σε ένα σχολείο σε ένα ορεινό χωριό της Κρήτης. Κι ενώ 
κατά τον σχολιασμό της επικρατεί και εδώ η άποψη ότι ο ρόλος του εκπαιδευτικού στην 
τροφοδότηση της σύγκρουσης είναι σημαντικός, με συμπεριφορές λεκτικές και μη λεκτικές, που 
αντί να επιλύουν τη σύγκρουση, την πυροδοτούν, οι συμμετέχοντες είναι παράλληλα 
αποκαρδιωμένοι, βρίσκονται σε αμηχανία,  δεν φαίνεται να υπάρχει λύση, όλα είναι άσκοπα, πολύ 
δύσκολα, ευθύνη άλλων (Βλ. και υποκατηγορία «Ενδυνάμωση»). Και αφού η συζήτηση φαίνεται 
να οδηγείται σε πλήρες αδιέξοδο, τότε μια συμμετέχουσα, αφηγείται μία προσωπική ιστορία, στην 
οποία  η ίδια βρέθηκε ως δασκάλα Αγγλικών σε ξένο πολιτισμικό πλαίσιο (σε ορεινό χωριό της 
Κρήτης). Με την παρέμβασή της σηματοδοτεί μια ουσιαστική αλλαγή, δίνοντας τρεις σημαντικές 
για τη διαπολιτισμική εκπαίδευση στρατηγικές: α) αναγνώριση των θετικών στοιχείων της 
διαφορετικότητας («Το κρητικό σίγμα βοηθάει στα Αγγλικά! Τι ωραία που έχετε κάτι εσείς που εμείς 
δεν έχουμε.»), β) ενδιαφέρον να μάθει συστηματικά τη διαφορετική διάλεκτο (ευρετήριο με 
κρητικές λέξεις, όπως οι μαθητές ευρετήριο με αγγλικές) και τον πολιτισμό του άλλου και γ) 
ισοτιμία (ο εκπαιδευτικός γίνεται μαθητής και εξετάζεται και αυτός στη διάλεκτο, όπως οι μαθητές 
στην ξένη γλώσσα) αλλά και ως προς τη διαπραγμάτευση των ταυτοτήτων: όλοι βρίσκονται 
ταυτόχρονα σε αυτή τη διαδικασία και όχι μόνο οι μαθητές. 
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Η παρέμβαση αυτή, σύμφωνα με τις παρατηρήτριες, προξένησε έκπληξη στους 
συμμετέχοντες, ειδικά στην εκπαιδευτικό που διηγήθηκε την αρχική ιστορία με την Πελοποννήσια 
δασκάλα. Ακολούθησε παρατεταμένη σιωπή. Οι παρατηρήτριες ένιωσαν μια απότομη αλλαγή 
στην ατμόσφαιρα προς το σοβαρότερο (συνεντεύξεις παρατήρησης 8/3). Η σιωπή, κατά τη γνώμη 
τους, φανέρωνε την εντύπωση που έκαναν αυτά τα λόγια, την αποκάλυψη για το πόσες λύσεις 
υπάρχουν στην πραγματικότητα για τα εκ πρώτης όψεως άλυτα προβλήματα, αρκεί να 
μετατοπισθεί η οπτική. Αυτή η μεταστροφή του κλίματος δείχνει ότι κάποιοι ίσως να ήρθαν για 
πρώτη φορά σε επαφή με τέτοιου είδους χειρισμούς, πράγμα που  τους προκάλεσε έντονη 
αναστοχαστική διάθεση ως προς τον ρόλο του εκπαιδευτικού. 
Γενικότερα, μέσα από τις θεατρικές δραστηριότητες είναι εμφανές ότι τροφοδοτείται η 
αναστοχαστική ικανότητα και η αυτοκριτική των συμμετεχόντων. Στοχάζονται πάνω στον ρόλο 
τους ως εκπαιδευτικοί, στο πώς προσλαμβάνουν τη συμπεριφορά τους οι μαθητές: 
 
«Σ22: Συνήθως παρασυρόμαστε εμείς οι εκπαιδευτικοί και η παρουσία μας είναι πάρα πολύ  έντονη. 
Πρέπει να μένουμε λίγο πίσω κι αυτό δεν το πετυχαίνουμε.»  
«Σ22: Τι εικόνα έχουν οι άλλοι για εμάς τους εκπαιδευτικούς και πρέπει να το σκεφτόμαστε συνέχεια.  
– Σ14: Εμένα με νοιάζει τι θα πούνε τα παιδιά, το τι θα πει ο κάθε γονιός. 
– Σ22: Όχι, όχι, κι εμένα με νοιάζουν τα παιδιά.» 
 
Και καταλήγουν στην αδήριτη ανάγκη συνεχούς ανατροφοδότησης και αυτοβελτίωσης, καθώς ο 
ρόλος τους απαιτεί μια ολιστική εμπλοκή, η οποία για πρώτη φορά διατυπώνεται έτσι ξεκάθαρα: 
 
«Σ?: Έχουμε πολύ ανάγκη να μιλήσουμε, να επικοινωνήσουμε, μας λείπει αυτό το πράγμα. 
– Σ5: Ίσως είναι και η ιδιοσυγκρασία του λαού έτσι. 
– Σ1: Είμαστε ένας κλάδος που δεν τροφοδοτείται εσωτερικά … Δε γίνεται επανατροφοδότηση. 
Πρέπει εμείς να βρούμε να ανατροφοδοτηθούμε, ώστε να μπορούμε να σταθούμε σε αυτόν τον 
ρόλο.» 
«Σ22:Πιστεύω ότι όλοι συνειδητοποιούμε ότι, ναι, έχουμε άποψη, και θέλουμε να τα πετύχουμε όλα 
αυτά. Έχουμε αδυναμίες παρ’ όλα αυτά, μας ξεφεύγουν πράγματα, λάθη κάνουμε. Καλό είναι να τα 
συνειδητοποιείς και να προσπαθείς να τα διορθώσεις. Και γι’ αυτό θέλουμε και δύναμη και κουράγιο 
κάθε τόσο. Να βρισκόμαστε, να ξαναπροσπαθούμε, όσο και καλή πρόθεση να έχεις σου ξεφεύγουν 
και γίνονται λάθη, π.χ. μπορεί στην τάξη μας να συμβαίνει αυτό που συνέβη στην Σ3. Έχουμε ακόμα 
και πάντα δουλειά και πάντα να παίρνουμε δύναμη, να διαμορφωνόμαστε.» 
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Από το ημερολόγιο της Σ17 βλέπουμε πώς λειτούργησαν οι δραματοποιημένες ιστορίες 
σύγκρουσης των ετεροτήτων ως πεδίο αναστοχασμού για το θέμα της εκπαιδευτικής 
επιστημολογίας. «Τι έχει αξία», αναρωτιέται η συγκεκριμένη συμμετέχουσα, «για τον 
εκπαιδευτικό;» Από εκεί πηγάζει το πρόβλημα και εκεί βρίσκεται και η λύση του:  
 
«Ανάθεση ρόλων από τον δάσκαλο με δισταγμό, επισταμένα αφήνει το κορίτσι από την Αλβανία 
τελευταίο και αναθέτει εξ ορισμού τον ρόλο τον πρωταγωνιστικό σε μια «καλή μαθήτρια» που 
συμμετέχει στο θεατρικό τα τελευταία χρόνια και επιμένει ότι αυτή πρέπει να πάρει τον ρόλο… 
Υπάρχει τρομερή πίεση από την κυρίαρχη πολιτιστική ομάδα. Επικροτούνται οι Ελληνίδες μαθήτριες 
ότι γνωρίζουν τα ήθη και τα έθιμα του τόπου τους από την οικογένεια και τα βιώματά τους. 
Αμφιταλάντευση του δασκάλου σε σχέση με το ποια πρέπει να επιλεγεί. Στο τέλος υπάρχει έντονη 
διεκδίκηση από την Αλβανίδα, η οποία με επιχειρήματα πείθει τον δάσκαλο να περάσουν από 
οντισιόν. Είναι με διαφορά η καλύτερη και επάξια της ανατίθεται ο ρόλος παρά τις αντιδράσεις των 
υπόλοιπων μαθητριών ‘Τι θα πουν οι γονείς μου που δεν πήρα τον ρόλο; Τι θα πουν οι φίλοι μου;’, 
υπάρχει μια «σχετική» εξέλιξη στον δάσκαλο (;!). Κανονικά θα έπρεπε να αφιερώσει περισσότερο 
χρόνο και συζήτηση. Θα έπρεπε να είχε κάνει οντισιόν από την αρχή ή να αναθέσει τους ρόλους με 
πιο δημοκρατική, αδιάβλητη διαδικασία (κλήρωση, ας πούμε, αν και αυτό δεν έχει και πολύ θετικά 
επακόλουθα). Η θεατρική παράσταση έχει σαν πρωταρχικό στόχο να δουλέψουν μαζί τα παιδιά, να 
περάσουν καλά, να πειραματιστούν, να μάθουν πράγματα για τον εαυτό τους, να συνεργαστούν για 
ένα κοινό σκοπό!!! Σημαντικό ρόλο παίζει και πώς ο δάσκαλος έχει στήσει και προβάλει το όλο 
ζήτημα. Τι έχει αξία; Η χαρά της συμμετοχής στην παράσταση; Ίσες ευκαιρίες για όλους;  Προβολή 
του σχολείου και κατ’ επέκταση δική του;» (Από το ημερολόγιο της Σ17). 
 
 Μέσα από τις δραστηριότητες της δεύτερης συνεδρίας του Α΄ κύκλου287 το επίκεντρο του 
ενδιαφέροντος της συζήτησης στρέφεται στον εκπαιδευτικό ως ξεχωριστή προσωπικότητα, η 
οποία επιδρά στην εκπαιδευτική πράξη. Το είδος της αλληλεπίδρασης και οι σχέσεις εμπιστοσύνης 
που δημιουργεί ο εκπαιδευτικός στην τάξη, συσχετίζονται από τους συμμετέχοντες με το είδος της 
αλληλεπίδρασης και τις σχέσεις εμπιστοσύνης που δημιουργεί σε εργαστηριακές δραστηριότητες, 
όπως στην άσκηση «Τυφλός και οδηγός», και κατ’ επέκταση και στην πραγματική εξωσχολική 
ζωή του. Η δραστηριότητα του «τυφλού» οδήγησε σε έναν παραλληλισμό της κατάστασης του 
οδηγού με αυτή του δασκάλου και σε αναστοχασμό για τον ρόλο του εκπαιδευτικού στη σχέση 
που χτίζει με τον μαθητή. Οι διαπροσωπικές ικανότητες επισημαίνονται με έμφαση ως 
διαμορφωτικές των εκπαιδευτικών επιλογών της επιστημολογίας του εκπαιδευτικού και 
                                                 
287 «Λαγουδάκια Duracell», «Ο κόσμος με τον κόσμο», «Τυφλός και οδηγός». 
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ειδικότερα ως προς το τι σχέση χτίζει με τον μαθητή, αν χτίζει, δηλαδή, σχέση εξουσίας, σχέση 
εξάρτησης, σχέση φροντίδας ή άλλη 
 
«Ειπώθηκε ότι «όλα αυτά έχουν σχέση με τον ρόλο του εκπαιδευτικού, γιατί ο ρόλος του 
εκπαιδευτικού είναι ο ρόλος του οδηγού στη συγκεκριμένη περίπτωση. Οπότε τι είναι; Είναι 
εξάρτηση από την πλευρά του μαθητή; Είναι φροντίδα; Ποιος είναι ο δικός μου ρόλος που 
καθοδηγεί, που οδηγώ; (….).» (Από τη συνέντευξη παρατήρησης με την Π 3 στις 8/3). 
 
 Κατά τον αναστοχασμό πάνω στις δραστηριότητες «Το περπάτημά μου – Η καρικατούρα 
του εαυτού μου – Γκραμλό» και «Καθρέφτης» (πρώτη συνεδρία Β΄ κύκλου), προκύπτει 
αντιπαράθεση απόψεων ανάμεσα σε εκείνους που αντιμετωπίζουν αυτή τη διαδικασία 
περισσότερο ψυχρά και αποστασιοποιημένα, γιατί για αυτούς αποτελεί  απλώς εκμάθηση 
τεχνικής, για να την εφαρμόσουν στα παιδιά, και σε εκείνους  που μέσω των δραστηριοτήτων 
μπαίνουν σε διαδικασία προσωπικού αναστοχασμού για τη συμπεριφορά τους ως εκπαιδευτικών 
και ως ανθρώπων. Ειδικά η συμμετέχουσα Σ1 κάνει μια πολύ σοβαρή αυτοανάλυση σχετικά με το 
πόσο είναι σε θέση να προτείνει βιωματικά παιχνίδια ο εκπαιδευτικός που δεν έχει «μπει στον 
κόπο των πραγμάτων» και έχει εγκεφαλική προσέγγιση. Τα στοιχεία που εντοπίζει είναι: α)  οι 
εκπαιδευτικοί έχουν εγκεφαλική εκπαίδευση, β) δεν μπορεί κανείς  να κάνει βιωματικά παιχνίδια 
σε μια τάξη, εάν δεν έχει βάλει τον εαυτό του σε αυτή τη διαδικασία, εάν δεν έχει δυσκολευτεί, 
εάν «δεν έχει τσαλακωθεί», εάν δεν έχει αναρωτηθεί ποια είναι η σχέση του με τον εαυτό του, αν 
«βγάζει τον εαυτό του απ’ έξω», αν δεν είναι αληθινός στις σχέσεις του και γ) δεν πρέπει να έχουν 
οι εκπαιδευτικοί τον ρόλο του καθοδηγητή παντού, ακόμα και στα βιωματικά παιχνίδια: 
 
«Σ1: [Αργά. Με πολύ αναστοχαστική και σοβαρή φωνή. Απόλυτη ησυχία από τους άλλους.] 
Νομίζω πως όχι. Εμείς οι δάσκαλοι,  γιατί έχουμε μια τέτοια εκπαίδευση, είμαστε εγκεφαλικοί τύποι 
και είναι πάρα πολύ δύσκολο σε μια ομάδα παιδιών να θέλεις να πετύχεις τέτοιους στόχους, μέσα 
από παιχνίδια, όταν ο ίδιος δεν έχεις βάλει τον εαυτό σου σε αυτή τη διαδικασία. Γιατί τα παιδιά, 
όπως μας κάνουν μέσα στην τάξη και μπορούν να μας κάνουν αυστηρούς ή να μας σεβαστούνε ή 
όχι, γιατί το παίρνουν αυτό από μας, αν πάμε να κάνουμε βιωματικά παιχνίδια, εμείς δεν έχουμε 
δυσκολευτεί, δεν έχουμε τσαλακωθεί, δεν έχουμε αναρωτηθεί ποια είναι η σχέση μας με τον εαυτό 
μας, τότε δεν κάνεις βιωματικά παιχνίδια με τους άλλους. Γιατί βγάζουμε τον εαυτό μας απέξω. Αυτό 
είναι ένα κομμάτι αυτογνωσίας. Αν θέλουμε να κρατάμε τον ρόλο του καθοδηγητή και στα 
βιωματικά, έχουμε αποτύχει. Εγώ αυτή τη σκέψη έχω κάνει και γι’ αυτό είμαι εδώ, γιατί δεν θα ήθελα 
να είμαι έτσι. Δεν μπορώ να μην μπούμε στον κόπο των πραγμάτων, να μην μπούμε σε δύσκολη 
θέση. Αν βάλουμε τον εαυτό μας σε αυτή τη διαδικασία, να το ξέρουμε αυτό το πράγμα και να είμαστε 
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αληθινοί στις σχέσεις μας. Αυτό ήθελα να πω σαν στάση. Γιατί είμαστε δάσκαλοι και έχουμε μια 
εκπαίδευση εγκεφαλική.» 
 
 Το γεγονός ότι η ίδια πρωτύτερα ήρθε αντιμέτωπη με την έκθεση και βρέθηκε σε εμφανή 
δύσκολη θέση, καθότι είχε προβάλει σωματική και λεκτική αντίσταση κατά τη διάρκεια των 
δραστηριοτήτων288 γίνεται από την ίδια αντικείμενο συνειδητής επεξεργασίας και αναστοχασμού 
και παρουσιάζεται πια ως θετικό στοιχείο και ως αξία, την οποία κάνει κτήμα της. Φαίνεται 
μάλιστα ότι η ίδια η ομάδα τη στήριξε κατά τη διάρκεια της βιωματικής διαδικασίας, έτσι ώστε 
να μην εγκαταλείψει την προσπάθεια και να οδηγηθεί μετά από αυτή σε κριτική συνειδητοποίηση.  
 Αμέσως μετά όμως αντιπαραβάλλεται σε αυτόν τον στοχασμό η αντίρρηση από μια άλλη 
συμμετέχουσα (Σ9) ότι δεν χρειάζεται να είναι τόσο επικριτικοί με τους εαυτούς τους, γιατί οι 
Έλληνες εκπαιδευτικοί είναι «πιο άνθρωποι» και «πιο κοντά στα παιδιά» σε σχέση με τους 
Κεντροευρωπαίους ή Βορειοευρωπαίους συναδέλφους τους και ότι αυτό το εξηγεί και στους 
μαθητές της: 
 
«Σ9: Θεωρώ ότι μπορεί το εκπαιδευτικό μας σύστημα να έχει πολλά άσχημα, αλλά θεωρώ ότι 
είμαστε πιο άνθρωποι εμείς, δηλαδή εάν δεις τι έγινε στη Γερμανία [ενν. ο πρώην μαθητής που 
σκότωσε μαθητές και καθηγητές στο σχολείο του] που ήταν φοβερό και το συζήτησα με τα παιδιά 
της Τρίτης Γυμνασίου μέσα στην τάξη, ότι μπορεί η τάξη μας να έχει να βαφτεί δύο χρόνια, εμείς 
στην τάξη μας να μην έχουμε τηλεόραση, υπολογιστή, αλλά θεωρώ ότι είμαστε πιο κοντά σε εσάς. 
Μπορεί να μην έχουμε το ιδανικό εκπαιδευτικό σύστημα, λένε π.χ. το Φινλανδικό σύστημα, αλλά 
θεωρώ ότι είμαστε πιο επικοινωνιακοί με τα παιδιά.» 
 
Στην αυτοκριτική διάθεση της πρώτης συμμετέχουσας αντιτάσσει, δηλαδή, την άκριτη 
αποδοχή της πολιτισμικής ομάδας στην οποία ανήκει. Και στην επιστημολογία του εκπαιδευτικού 
που εμπλέκεται και εκτίθεται αντιτάσσει επίσης την επιστημολογία του εκπαιδευτικού που μένει 
απ’ έξω και καθοδηγεί και «διδάσκει» στάσεις. Έχει ενδιαφέρον το ότι η Σ9 αντιδρά στην 
αυτοκριτική διάθεση που εξέφρασε προηγουμένως η Σ1 με μια στερεοτυπική εξιδανικευμένη 
εικόνα του Έλληνα εκπαιδευτικού. Επιμένει, επίσης, στην χρησιμότητα της άσκησης για τα παιδιά 
σαν να μιλάει σε αντιδιαστολή με αυτό που είπε για την εμπλοκή του εκπαιδευτικού η Σ1: 
 
«Σ1: [έντονα] Δεν απαντάει καθόλου σε αυτό που είπα, πάμε σε άλλο θέμα. Θεωρώ ότι είναι πολύ 
σημαντικό αυτό που λες και να μην το πιάσουμε. 
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– Σ9: Επειδή έχω κάνει με ομάδα όμως, θεωρώ ότι αυτά τα παιδιά μπορούμε να τα βοηθήσουμε, 
τους ενισχύουμε την αυτοπεποίθηση, γνωρίζουν τον εαυτό τους… 
– Σ1: Σωστό. Απλά να μην είμαστε καθοδηγητές πάντα. Να μην είμαστε όπως στην τάξη, ελάτε να 
σας μάθω μια εξίσωση, ελάτε να σας μάθω την ιστορία. Δε σας μαθαίνω θεατρικό παιχνίδι. 
– Σ9: Όχι, όχι, ελεύθερα. Και γι’ αυτό στο θεατρικό παιχνίδι πρέπει να συμμετέχουμε και εμείς οι 
ίδιοι οι καθηγητές.»  
 
Αυτή η θέση βρίσκει πολλές αντιρρήσεις. Πολλοί συμμετέχοντες φαίνεται να συμφωνούν 
με τη Σ1, και η Σ9, εμφανώς σε δύσκολη θέση, αντιλαμβάνεται ότι η στερεότυπη θεώρηση δεν 
βρήκε ανταπόκριση, σκέφτεται και απαντά ακριβώς στον προβληματισμό της Σ1. Οι περισσότεροι 
συμμετέχοντες φαίνεται να βρίσκονται σε βαθιά αναστοχαστική φάση για τον ρόλο τους ως 
εκπαιδευτικοί: 
 
«Σ22: Αυτό που είπε η Σ1. Να τσαλακώνεις την εικόνα σου.  Αυτό είναι.  (…) Εγώ θυμάμαι όταν τα 
παιδιά μου συμμετείχαν στη θεατρική ομάδα του σχολείου στο Δεύτερο Γυμνάσιο, είδα μερικές φορές 
τις πρόβες και μου άρεσε πολύ. Έπαιρνε ο καθηγητής τον ρόλο, γινόταν ένα πράγμα με τα παιδιά, 
έμπαινε ο μαθητής αλλιώς στην ομάδα. Γιατί ο καθηγητής δεν ήταν ο καθηγητής που συνήθως 
ξέρουμε στα θεατρικά, κάνε αυτό, κάνε εκείνο. Συμμετείχε. Έπαιζαν τόσο όμορφα έτσι. 
– Σ14: Ναι, Κάνε αυτό και κάνε εκείνο, είναι λάθος.» 
 
Η Σ1 φαίνεται ότι συνειδητοποιεί - και οδηγεί κι άλλους εκπαιδευτικούς σε αυτήν την 
συνειδητοποίηση και εν μέρει και την Σ9 - τον κεντρικό διδακτικό στόχο του σεμιναρίου: η καλή 
προαίρεση και η συλλογή εργαλείων με τρόπο «τεχνοκρατικό» και αποστασιοποιημένο δεν 
αρκούν για την Δ.Ι.. Χρειάζεται «να τσαλακωθεί» ο εκπαιδευτικός, να συμμετέχει και ο ίδιος, να 
είναι διαθέσιμος, να έχει εξασκηθεί στη συναισθηματική και σωματική διαθεσιμότητα. Φαίνεται, 
δηλαδή, ότι σε αντίθεση με τις συζητήσεις της πρώτης συνεδρίας για τους μαθητικούς αγώνες και 
τις συγκρούσεις στο σχολείο και με  τη θεώρηση ότι «ο εκπαιδευτικός πρέπει να κρατάει τον ρόλο 
του», ότι είναι εκεί για να μοιράζει ρόλους στη θεατρική ομάδα και να λύνει έξωθεν και 
αποστασιοποιημένα τις διαφορές που προκύπτουν, εδώ έχουμε καταρχάς αναγνώριση της αξίας 
της συμμετοχής του εκπαιδευτικού σε βιωματικές δραστηριότητες και εμπλοκής στην ομάδα και 
εμφανή μετασχηματισμό προς μια περισσότερο μαθητοκεντρική θεώρηση, τουλάχιστον όσον 
αφορά τη χρήση βιωματικών μεθόδων. 
Με αφορμή την αντιπαράθεση αυτή, πολλοί εκπαιδευτικοί αναστοχάζονται πάνω στον 
ρόλο τους και τη σχέση εμπλοκής που τηρούν με τους μαθητές τους. Στο τέλος της έντονης 
συζήτησης υπάρχει διάθεση συναίνεσης και φαίνεται να συμφωνούν ότι οι εκπαιδευτικοί αντί να 
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καθοδηγούν απ’ έξω, πρέπει να συμμετέχουν και οι ίδιοι στα παιχνίδια μαζί με τους μαθητές τους, 
δηλαδή να εκτίθενται. 
 
 Αντιλήψεις για τον ρόλο του εκπαιδευτικού (ΥΚ 3-1) / Εκπαιδευτικές τεχνικές (ΥΚ 3-2)/ 
Αίσθηση ενδυνάμωσης των εκπαιδευτικών (ΥΚ 3-4) . Στο Θ.Φ. (πρώτη συνεδρία Γ΄ κύκλου) 
δοκιμάζονται σωματικά και λεκτικά οι διαφορετικές εκπαιδευτικές επιστημολογίες και 
διαπιστώνονται εμπράγματα η εγγύτητα ή η απόσταση της θεωρίας σε χρήση από την 
ενστερνισμένη θεωρία. Κάθε ένας εκπαιδευτικός στον ρόλο του πρωταγωνιστή (Γυμνάστρια) 
χτίζει την πρότασή του πάνω στα θετικά και τα αρνητικά των προτάσεων των άλλων, δοκιμάζει 
τη λειτουργικότητά της και τις συνέπειές της, αναλύει τα νέα δεδομένα, επανασχεδιάζει και 
εφαρμόζει νέα τακτική. Μέσα από τις διαφορετικές παρεμβάσεις οι εκπαιδευτικοί κατασκευάζουν 
και ενσαρκώνουν, έξι διαφορετικά δραματικά πρόσωπα δασκάλων (teaching personae) (Pineau, 
2005) με διαφορετικές επιστημολογίες και στάσεις, οι οποίες αντικατοπτρίζονται στη λεκτική και 
τη μη λεκτική συμπεριφορά τους, στη σχέση τους με τον χώρο και τα σώματα των μαθητών. 
Παρακολουθούμε αναλυτικά την πορεία μετασχηματισμού που προέκυψε στην κεντρική 
αυτή δραστηριότητα. Η Σ12 στον ρόλο της Γυμνάστριας αρχικά ξεκινά όρθια. Ενώ οι μαθητές 
είναι καθισμένοι τούς μιλά με ήρεμη φωνή και χωρίς να βιάζεται:  
 
«Σ12 (ως Γυμνάστρια): Καλημέρα, θα παίξουμε ένα θεατρικό. Να δούμε σιγά όλοι μαζί πώς θα 
μοιράσουμε τους ρόλους. Να κάνουμε ένα δοκιμαστικό κι όποιος είναι καλύτερος σε κάθε ρόλο, θα 
πάρει τον ρόλο. Συμφωνείτε μαζί μου;  
-Μαθητές: Ναι. Ναι. Ωραία». 
 
Στη συνέχεια η Σ12 ως Γυμνάστρια παίρνει καρέκλα και κάθεται απέναντί τους:  
 
«Σ12 (Γυμνάστρια): Λοιπόν, πάρτε αυτά (Μοιράζει τους ρόλους). Θα κάνω και εγώ ένα ρόλο.  
-Σ10 (μαθήτρια Σοφία): Θα παίξετε και εσείς, κυρία; 
-Σ12 (Γυμνάστρια): Για να δούμε ποιος θα μπορέσει να αντιδράσει σε εμένα καλύτερα.  
-Μαθητές: Εντάξει. Όποιος να ’ναι ξεκινάει; 
-Σ15 (μαθήτρια Βασιλική): Θες να ξεκινήσεις εσύ; (στη Σοφία) 
-Σ10 (Σοφία): Όχι, ξεκίνα εσύ. 
-Σ15 ( μαθήτρια Βασιλική): Εντάξει. Α, είναι το έθιμο του Κλήδωνα! Το ξέρω.  
-Σ12 (Γυμνάστρια): Ξεκινήστε λίγο. Ξεκίνα με τις δύο πρώτες φράσεις.» 
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Οι  άλλοι εκπαιδευτικοί ως θεατές εντοπίζουν ότι η Σ12 επιδιώκει τη συναίνεση των 
παιδιών, ότι αφιερώνει περισσότερο χρόνο στη διανομή ρόλων, ότι δίνει αξία σε αυτήν την 
ενασχόληση και ότι ενδιαφέρεται, με αποτέλεσμα οι μαθητές να μπαίνουν αυτοβούλως στη 
διαδικασία να συμμετάσχουν και να κάνουν αμοιβαίες παραχωρήσεις. Στη συνέχεια η εμψυχώτρια 
ζητά από τους συμμετέχοντες ως ηθοποιούς να κάνουν σχόλια για τις αλλαγές που επέφερε η 
στάση της Σ12: 
 
«Σ15 (Βασιλική): Εγώ δεν ένιωσα καθόλου ανταγωνισμό. 
-Παρ2 (Κατερίνα): Μας έφερε μια άλλη αύρα. 
-Σ15: Μια θετική προδιάθεση.» 
 
Κατά τη γνώμη μας, τα θετικά στοιχεία στην παρέμβαση της Σ12 είναι πράγματι ότι εισάγει 
την ηρεμία και τη συμμετοχή εν μέρει των μαθητών, το ότι διαθέτει περισσότερο χρόνο, έχει έναν 
λόγο συναινετικό που προτείνει, δεν επιβάλλει. Επίσης ότι κάθεται στο ίδιο επίπεδο με τα παιδιά 
και αλληλοεπιδρά, εφόσον παίρνει και αυτή ρόλο. Εντούτοις, η Σ12 θέτει ως κριτήριο το «Ποιος 
θα το πει καλύτερα», οπότε είναι λογικό με το κριτήριο αυτό η διανομή να καταλήξει ξανά στη 
διανομή του πρωταγωνιστικού ρόλου σε αυτόν που το έχει ξαναπαίξει ή που κατέχει πολύ καλά 
τη γλώσσα, που έχει ήδη αυτοπεποίθηση, στον ήδη ενδυναμωμένο από το υπάρχον πλαίσιο 
μαθητή. Πιθανόν η ιστορία να τελειώσει εξίσου αρνητικά και αντίθετα από τη βούληση ενός 
Δ.Ι.Ε.: ο ρόλος να πάει στη συνήθη πρωταγωνίστρια και να μην δοθεί καμία ευκαιρία σε κάποιον 
μαθητή από μη κυρίαρχη πολιτισμική ομάδα.  Η προσέγγιση αυτή στην πραγματικότητα εμπίπτει 
στην μονοπολιτισμική εκπαίδευση, δηλαδή στην εκπαίδευση που αντιμετωπίζει «ίσα» τους 
μαθητές, με την έννοια πως σε όλους δίνεται η ευκαιρία, χωρίς όμως να λαμβάνει υπόψη το 
κοινωνικοπολιτισμικό πλαίσιο από το οποίο προέρχεται κάθε μαθητής. Οπότε, αν και 
δημοκρατική ως προς το κίνητρο και μαθητοκεντρική ως προς την διαφαινόμενη ενστερνισμένη 
θεωρία, στην ουσία, ως προς τη θεωρία σε χρήση καταλήγει στον αποκλεισμό των μαθητών που 
προέρχονται από μη κυρίαρχα κοινωνικοπολιτισμικά πλαίσια.   
Στην επόμενη παρέμβαση τον ρόλο της Γυμνάστριας παίρνει η Σ9:  
 
«Σ9 (Γυμνάστρια): Καλημέρα παιδιά. Σας κάλεσα, γιατί θα κάνουμε κάποια στιγμή κάτι που θα σας 
πω και να ξεκινήσουμε με ένα θεατρικό παιχνίδι. 
– Μαθητές: Τι ωραία! 
– Σ9 (Γυμνάστρια): Θα ήθελα να κάνουμε το ανθρώπινο ντους. Είναι ένα παιχνίδι. Σηκωθείτε, 
καθόμαστε όλοι γύρω γύρω, θα παίξω και εγώ, και ο ένας δίνει εντολές στους άλλους πού είναι η 
ντουζιέρα (....) . 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 06:55:59 EET - 137.108.70.7
383 
 
– Π2 (Κατερίνα): Αστείο ακούγεται. Ωραίο.» 
 
 Η Σ9 εκφράζει τον αντίλογό της προς την Σ12 θεατρικά. Η Σ9 έχει ήδη εντοπίσει τα λάθη 
της Σ12 και, χτίζοντας στην απόπειρα μαθητοκεντρικής προσέγγισης της προηγούμενης, ξεκινά 
με άλλον τρόπο. Η ομάδα εντοπίζει τα νέα στοιχεία που φέρνει η Σ9 ως Γυμνάστρια: το θεατρικό 
παιχνίδι και την επιδίωξη του δεσίματος της ομάδας, πριν μπουν στη διαδικασία της σχολικής 
παράστασης. Ως αντίρρηση από την Σ12, υποστηρίζοντας την προηγούμενη παρέμβασή της, 
εκφράζεται ότι δεν υπάρχει πάντα χρόνος για τέτοια εισαγωγή. Παρατηρούμε ότι η Σ9 έχει 
κατανοήσει και έχει εκτιμήσει μέσα από το σεμινάριο την αξία του θεατρικού παιχνιδιού στη 
σχολική τάξη, της συμμετοχής σε αυτό του εκπαιδευτικού, της έκθεσής του ισότιμα με τα παιδιά. 
Χρησιμοποιεί ως παράδειγμα μία από τις ασκήσεις που έγιναν στο σεμινάριο σε προηγούμενη 
συνεδρία. Πρόκειται δηλαδή για έναν πολύ σημαντικό μετασχηματισμό ως προς την εκπαιδευτική 
επιστημολογία, εφόσον πρόκειται για την ίδια εκπαιδευτικό που μίλαγε στην αρχή του σεμιναρίου 
για παράσταση, θεατρικούς αγώνες και βραβείο. Είναι η ίδια εκπαιδευτικός που πρότεινε αρχικά 
την ιστορία «Κλυδωνισμοί» ως θετικό παράδειγμα διαχείρισης και που αντιδρούσε στις κριτικές 
που δεχόταν.   
Στη συνέχεια, η Σ22 παίρνει τον ρόλο της Γυμνάστριας. Είναι όρθια απέναντι στους 
καθισμένους μαθητές καθ’ όλη τη διάρκεια της παρέμβασής της. Μιλά με ήπιο και συγκαταβατικό 
τόνο φωνής αλλά όχι με σιγουριά: 
 
«Σ22 (Γυμνάστρια): Καλημέρα παιδιά. Χαίρομαι που σας βλέπω. Όπως κάθε χρόνο, θα κάνουμε το 
θεατρικό με το έθιμο του Κλήδωνα. Την ιστορία την ξέρετε όλοι; 
-Π2 (Κατερίνα): Εγώ την ξέρω, η Σοφία που ήρθε πέρυσι δεν την ξέρει. 
- Σ22(Γυμνάστρια): Θα πρέπει να χωρίσουμε τους ρόλους. Όμως πριν χωρίσουμε τους ρόλους… 
- Σ15 (Βασιλική): Εσείς να το κάνετε κυρία. 
- Σ22(Γυμνάστρια): Όχι, δεν θα είμαι εγώ να το κάνω, θα το κάνει όλη η ομάδα, είμαστε μια ομάδα. 
Αλλά πώς όμως πρέπει να βάλουμε κάποιους κανόνες πριν. Υπάρχει ο ρόλος της νύφης. Πώς θέλετε 
να τους διαλέξουμε τους ρόλους; Θέλετε να παίρνει κάθε φορά ο καθένας και έναν ρόλο; Μια φορά 
θα παίξει η Βασιλική τη νύφη και οι άλλες τους άλλους ρόλους και μετά η Κατερίνα θα παίξει τη 
νύφη και μετά η Σοφία και θα δούμε ποιος είναι ο καλύτερος.  
-Σ15 (Βασιλική): Και ποιος θα το κρίνει, κυρία; Να φωνάξουμε και τα άλλα παιδιά. γιατί άμα εσάς 
σας αρέσει η Σοφία, μπορεί να βάλετε τη Σοφία.  
- Σ22(Γυμνάστρια): Εγώ δεν είπα ότι πρέπει να αποφασίσω εγώ, είπα όλη η ομάδα.  
- Σ15 (Βασιλική): Εγώ λέω να φωνάξουμε και τους άλλους μαθητές. 
- Σ22(Γυμνάστρια): Εσείς τι λέτε κορίτσια;» 
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Το καινούργιο στοιχείο αυτής της εκπαιδευτικού είναι ότι δεν διανέμει εκείνη τους ρόλους, 
αλλά ζητά από όλη την ομάδα να το αποφασίσει. Παρά ταύτα όταν ερωτώνται οι εκπαιδευτικοί σε 
ρόλο μαθητή πώς τη βρίσκουν αυτήν την δασκάλα, απαντούν (σε ρόλο) ότι «Είναι λίγο ανιαρή»: 
«Σ15: Με κουράζει, γιατί γυρόφερνε το θέμα, δεν ήταν συγκεκριμένη και γενικώς με νευριάζουν οι 
άνθρωποι που…». Ο λόγος που συμβαίνει αυτό είναι διότι η εκπαιδευτικός μένει στο ηθικό μέρος 
«Είμαστε μια ομάδα», ενώ στην πραγματικότητα δεν φαίνεται να έχει κάνει κάτι για να το 
κατακτήσει στην πράξη. Επίσης κρατά την απόστασή της ως εκπαιδευτικός χωροταξικά (μένει 
συνεχώς όρθια). Αυτή η Γυμνάστρια φαίνεται στην πραγματικότητα ότι φοβάται το ξεπέρασμα 
των ορίων.  Είναι μια αποδυναμωμένη εκπαιδευτικός289, η οποία μπορεί στη θεωρία να 
ενστερνίζεται το προσωποκεντρικό μοντέλο, η πράξη της όμως είναι ασαφής και ανασφαλής, σε 
βαθμό που όλοι στο τέλος εύχονται να ήταν δασκαλοκεντρική. Η Π3 παρατηρεί:  
 
«Τέθηκε πολύ ωραία το θέμα του πόσο αφήνεις περιθώριο για την ενεργό συμμετοχή και πόσο 
ξεπερνάς αυτό το όριο και τελικά τα πράγματα μένουν μετέωρα. Μπορείς να γίνεις κουραστικός, 
ανιαρός, δεν έχουν κανέναν άξονα αναφοράς. Είναι ένα θέμα ώστε να μην περάσεις στο άλλο άκρο 
και να απαξιώνεσαι.» 
 
Η Σ8 στη συνέχεια, φαίνεται αρχικά να χτίζει την παρέμβασή της πάνω στην πρόταση της 
Σ9: «Θυμάστε τα θεατρικά παιχνίδια που κάναμε όλη τη χρονιά;» Όμως διατηρεί την διαφορά 
επιπέδου (εκπαιδευτικός όρθιος, μαθητές καθιστοί),  το ύφος της είναι επιτακτικό και 
«δασκαλίστικο», εξετάζει: «Τι θέμα θέλουμε να κάνουμε;  Για πες μας, Κατερίνα, τι έχουμε πει για 
το θεατρικό παιχνίδι;». Η Σ8 διαπράττει όλα τα λάθη ενός δασκαλοκεντρικού εκπαιδευτικού, παρά 
τις πιθανές προθέσεις της για μία περισσότερο ομαδοσυνεργατική διδασκαλία. Η παρέμβασή της 
ξεκινά με ένταση, εξετάζει τους μαθητές πάνω στο τι είναι το θεατρικό παιχνίδι, τους μαλώνει εάν 
δεν θυμούνται τι είχανε πει, εάν έλειπαν, τους κατηγορεί ότι «Όλοι θέλατε τον ίδιο ρόλο» και γι’ 
αυτό κατέληξε να χρησιμοποιήσει το θεατρικό παιχνίδι: «Σ8 (Γυμνάστρια): Α, τώρα μου το λες 
αυτό, γιατί άλλα είπαμε την άλλη φορά! Δεν θυμάστε καλά. Δεν είπαμε την άλλη  φορά ότι όλα τα 
τμήματα θα παίξουν και όλοι μαζί θα παίξουμε χωρίς να μοιράζουμε δέκα ρόλους;»  Αυτή η 
Γυμνάστρια καταλήγει  με την επιθετικότητά της να προκαλέσει ένταση και στους μαθητές, καθώς 
και δυσφορία και, εν τέλει, πλήξη. Και στο τέλος, απαιτούν να φερθεί ως «δασκάλα»: «Τι να το 
δούμε έτσι ή να το δούμε αλλιώς. Να μας πείτε. Τι δασκάλα είσαστε εσείς; 1, 2, 3(….)Α, καλά, τι 
ξέρουμε εμείς. Φέξε μου και γλίστρησα». Η Σ8 βρίσκεται σε εμφανή δυσφορία, είναι κατακόκκινη. 
                                                 
289 Βλ. κεφ. 5.3, κατηγορία Διαπολιτισμική Εκπαιδευτική Επιστημολογία και συγκεκριμένα την υποκατηγορία «Αίσθηση της 
ενδυνάμωσης των εκπαιδευτικών». 
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Στην ερώτηση της εμψυχώτριας στην Σ8 εκτός ρόλου, εάν θέλει να προχωρήσει, η Σ8 απαντά: 
«Εγώ έχω σκοπό να φάω και τρεις ώρες, αρκεί να καταλάβουν τι γίνεται.». Όταν ερωτώνται οι 
εκπαιδευτικοί σε ρόλο μαθητών, τι καινούργιο πρόσθεσε η Σ8 ως εκπαιδευτικός, η απάντηση 
είναι: «Σ15 (Βασιλική): Εγώ θα την είχα πυροβολήσει.». Οι άλλοι ηθοποιοί - μαθητές συμφωνούν. 
Κατάφερε δηλαδή η Σ8 να  ενώσει όλους τους μαθητές εναντίον της στην προσπάθειά της να είναι 
δημοκρατική: «Δεν έχουμε πει να είμαστε όλοι μια ομάδα;». 
Η Σ8, η οποία μέχρι τώρα στη θεωρία ασπαζόταν όλα τα ζητήματα της 
διαπολιτισμικότητας, ανατρέπει με την πράξη της την ενστερνισμένη θεωρία της. Η θεωρία της 
σε χρήση φαίνεται να εντάσσεται σε μια επιστημολογία που δεν συνάδει καθόλου με την 
προσωποκεντρική θεώρηση, αλλά αντίθετα ανήκει στο δασκαλοκεντρικό πρότυπο. Η ίδια 
εισάγεται σε μια διαδικασία κριτικής συνειδητοποίησης,  η οποία λαμβάνει χώρα κατά την ώρα 
της παρέμβασής της και συνεπικουρείται από τα σχόλια των συμμετεχόντων που ακολουθούν. Η 
ομάδα είναι αμείλικτη με αυτήν την παρέμβαση. Η εσωτερική σύγκρουση θεωρίας και πράξης 
που διενεργείται σε αυτή τη συμμετέχουσα συνοδεύεται από μεγάλη συναισθηματική ένταση και 
είναι εμφανές ότι αποτελεί επώδυνη διαδικασία. 
Στην επόμενη παρέμβαση το κλίμα παραμένει τεταμένο. Ο Σ2 ως Γυμναστής στέκεται 
όρθιος μπροστά στους μαθητές, κρατώντας μάλιστα έναν πλάστη που έτυχε να βρίσκεται εκεί από 
άλλες σκηνές. Η φωνή του είναι δυνατή και επιτακτική: 
 
«Σ2 (Γυμναστής): Έχουμε να ανεβάσουμε ένα θεατρικό έργο, βάλανε εμένα  υπεύθυνο, χωρίς να το 
θέλω, αλλά, τέλος πάντων, αφού μου το δώσανε, θα το κάνουμε. Είναι για τον Κλήδωνα, το ξέρετε 
ε; Το κάνατε και πέρυσι, εσύ ήσουν η πρωταγωνίστρια. Εγώ πιστεύω ότι ο πιο δημοκρατικός τρόπος 
είναι ο κλήρος. Να ρίξουμε έναν κλήρο, εδώ δεν προσπαθούμε να φτιάξουμε κανέναν σταρ, θέλουμε 
όλοι να συμμετέχουμε σε αυτό το πράγμα.» 
 
  Ο Γυμναστής απαξιώνει ο ίδιος τη δραστηριότητα, λέγοντας ότι δεν ήθελε να είναι αυτός 
υπεύθυνος και ότι «δεν έχει γνώμη», σε περίπτωση που πάλι πάρει η Βασιλική τον πρωταγωνιστικό 
ρόλο. Προτείνει να χρησιμοποιήσουν τον κλήρο ως δημοκρατικό τρόπο ανάθεσης των ρόλων.  
Όμως η δημοκρατική πρότασή του ουσιαστικά επιβάλλεται στους μαθητές και στην 
πραγματικότητα δεν φαίνεται να λύνει τις συγκρούσεις μεταξύ τους. Φαίνεται να αποποιείται τις  
ευθύνες του για τις συγκρούσεις που προκαλεί η διανομή ρόλων στο θεατρικό, «νίπτει τας χείρας» 
του με την πρότασή του για κλήρωση. Στην τεχνική «ανακριτική καρέκλα» οι εκπαιδευτικοί-
ηθοποιοί απαντούν σε ρόλο σχολιάζοντας αυτόν τον Γυμναστή: «Σ15 (Βασιλική): Με φόβισε, 
αισθάνομαι άβολα, επειδή είναι και άντρας και είναι και ψηλός. Δεν μου άρεσε το ότι είπε ότι δεν 
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μετράει η κουβέντα του.». Οι θεατές σχολιάζουν αυτή την απαξίωση που επικοινώνησε ο 
εκπαιδευτικός: 
 
«Σ21: Εμένα δεν μου άρεσε από την αρχή το ότι είπε «Μου δώσανε αυτή την αρμοδιότητα και δεν 
την ήθελα, αλλά εν πάση περιπτώσει αφού βρεθήκαμε εδώ πέρα…» Όταν όμως δεν θέλεις να 
αναλάβεις κάτι, δεν το αναλαμβάνεις, είτε στο δίνει ο διευθυντής είτε στο δίνει ο Σύλλογος.» 
 
Ο Σ2 δικαιολογεί αυτή τη στάση του ως εξής:  
 
«Σ2: Γιατί δεν είμαι υπέρ αυτής της λειτουργίας του θεάτρου στην εκπαίδευση. (…) Απλά το είπα για 
να περάσω την άποψή μου αυτή. (…) Ακούστηκε η άποψή μου, ότι δεν με ενδιέφερε το αποτέλεσμα, 
ο πρωταγωνιστής κ.λπ. αλλά η διαδικασία; Να υποδυθούν όλοι όλους τους ρόλους.» 
 
Η Σ9, η οποία εν τω μεταξύ φαίνεται έχει κάνει ένα πολύ μεγάλο άλμα ως προς τη 
συνειδητοποίηση της αξίας του θεατρικού παιχνιδιού στο δέσιμο της ομάδας, απαντά: 
 
«Σ9: Δεν θα μπορούσε να γίνει έτσι, να δεθούν πρώτα τα παιδιά με το θεατρικό παιχνίδι και να 
παραστήσουν όλα  όλους τους ρόλους  και να δουν μετά τα παιδιά τα ίδια ποιο έχει την υποκριτική 
ικανότητα;  Η δυναμική της ομάδας θα πρέπει να είναι τέτοια, ώστε, αν κληρωθεί κάποιος, να μην 
στραβομουτσουνιάσουν οι άλλοι.» 
 
Τόσο ο Σ2 όσο και η Σ8 φαίνεται να μην αντιλαμβάνονται ότι η μη λεκτική επικοινωνία 
του εκπαιδευτικού αναιρεί τις καλές προθέσεις του: 
 
«Σ2: Εντάξει, λίγο σχηματικά τώρα. Δεν μπορείς να το καλλιεργήσεις σε ένα λεπτό που ήταν η 
παρουσίαση η δικιά μου.  
-Σ8: Αυτό ήθελα και εγώ, είπαν ότι θέλανε να με πυροβολήσουν αλλά στο τέλος θα καταλήγαμε σε 
μια τέτοια λύση.»  
  
 Η ομάδα φαίνεται να βρίσκεται σε αδιέξοδο. Οι παρεμβάσεις αντί να οδηγούν σε διαχείριση της 
σύγκρουσης, εξάπτουν τα πνεύματα και διογκώνουν το πρόβλημα. 
Εν τέλει, η Σ1, συνδυάζοντας πολλά από όσα προτάθηκαν στις προηγούμενες λύσεις και 
αντιλαμβανόμενη τα προβλήματα που προκαλεί η συμπεριφορά του εκπαιδευτικού, προτείνει μια 
εντελώς διαφορετική παρέμβαση. Μπαίνει στον χώρο και κατευθείαν κάθεται στο ίδιο επίπεδο με 
τους μαθητές. 
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«Σ1(Γυμνάστρια): Καλημέρα.. Λέω να ψηφίσουμε μια ιδέα που είχε η διευθύντρια του σχολείου για 
αυτή τη γιορτή του Κλήδωνα. Στην ομάδα μας όλες αυτές τις εβδομάδες που παίζουμε θεατρικό 
παιχνίδι περνάτε ωραία; Πώς νιώθετε; 
-Μαθητές: Πάρα πολύ ωραία.»  
 
Εάν και αναφέρει ότι η ιδέα δεν είναι δική της αλλά είναι της διευθύντριας, δεν την απαξιώνει. 
Προτείνει να ψηφίσουν. Ρωτά τους μαθητές πώς περνάνε στο θεατρικό παιχνίδι, πώς νιώθουν. 
Στοχεύει στο να εκφράσουν και να συνειδητοποιήσουν οι μαθητές τα θετικά στοιχεία του θεάτρου 
ως διαδικασίας. Απευθύνει τον λόγο σε όλους τους μαθητές. 
 
«Σ1(Γυμνάστρια):  Τι σας άρεσε; 
– Σ15 (Βασιλική): Μου άρεσε που λένε και οι άλλοι για τα δικά τους, αυτά που αισθάνονται. 
– Σ1(Γυμνάστρια):   Που φτιάχνουμε τα έργα μόνοι μας, ε; 
– Σ15 (Βασιλική): Ναι, ναι, μπορώ να κάνω ζωές που δεν θα τις έκανα αλλιώς. 
– Σ1(Γυμνάστρια):   Που δοκιμάζεις διάφορους ρόλους έ; 
– Σ15 (Βασιλική):  Ναι, ναι.  
– Σ1(Γυμνάστρια):   Κατερίνα εσένα τι σου άρεσε σε αυτό το παιχνίδι που κάναμε αυτές τις 
εβδομάδες; Περνάς καλά με την ομάδα, γιατί πρώτη χρονιά ήσουνα; 
– Π2 (Κατερίνα): Ναι, γιατί έκανα και φίλους. Πρώτα η Βασιλική δεν μου μίλαγε, ενώ τώρα με το 
παιχνίδι έχει αρχίσει και μου μιλάει. 
– Σ1(Γυμνάστρια): Σοφία, εσύ;  
– Σ10 (Σοφία): Πολύ ωραία. Γνωριστήκαμε. Δέσαμε. 
– Σ1(Γυμνάστρια):   Είδαμε μέσα από το παιχνίδι ότι περνάμε καλά. 
– Σ15 (Βασιλική):  Και, κυρία, είσαστε πολύ καλή, γιατί παίζετε μαζί μας. 
– Σ1 (Γυμνάστρια): Νομίζω όμως ότι αυτή η ιδέα που είχε η διευθύντρια να μην την κάνουμε όπως 
τις γιορτές που είναι υποχρεωτικές, να το φέρουμε κοντά σε αυτό που παίζαμε, να φτιάξουμε και λίγο 
το έθιμο, να μην το ξεχάσουμε, γιατί πρέπει να το παρουσιάσουμε και στους άλλους μαθητές, αλλά 
να το παρουσιάσουμε με τον δικό μας τρόπο. 
– Σ15 (Βασιλική): Μπορούμε να βάλουμε και λίγα δικά μας μέσα;» 
 
Η Σ1 προσπαθεί να εκμαιεύσει από τα ίδια τα παιδιά μια κριτική στάση για τον 
παραδοσιακό τρόπο του σχολικού θεάτρου και των σχολικών γιορτών: 
 
«Σ1 (Γυμνάστρια): Ναι. Πες μου τι προηγούμενες χρονιές που έπαιζες πώς αισθανόσουνα; 
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– Σ15 (Βασιλική):  Πέρυσι αισθανόμουνα πάρα πολύ ωραία, κυρία, γιατί είχαμε και πολύ καλή 
δασκάλα, σαν και εσάς, εσείς είστε λίγο πιο καλή, φορούσα και πολύ ωραία ρούχα. 
– Σ1 (Γυμνάστρια): Εγώ κάτι ένιωσα πέρυσι, κάτι σε ενοχλούσε. Υπήρχε κάτι που σε έχει κουράσει; 
Αυτός ο ρόλος; Τι ήταν; 
– Σ15 (Βασιλική):  Δεν ήταν αυτός ο ρόλος, κυρία, αλλά ότι κάνω συνέχεια αυτόν τον  ρόλο, όχι ότι 
δεν είμαι καλή, είμαι. 
– Π2 (Κατερίνα): Εντάξει και τα άλλα παιδιά θέλουν να παίξουνε… 
– Σ1 (Γυμνάστρια): Άρα, να το κάνουμε με τον δικό μας τρόπο φέτος; Δηλαδή να φτιάξουμε, αν 
θέλουμε και λίγο την ιστορία όπως μας ταιριάζει, και μέσα από τα παιχνίδια, και να μη μας 
προβληματίζει και πολύ ποιος κάνει τι, θα μας βγει ίσως, και να δώσουμε τον δικό μας τρόπο. Οπότε 
στην επόμενη συνάντηση θέλω να φέρετε ιδέες, οπότε όταν αρχίσουμε, να χτίσουμε ο ένας πάνω 
στην ιδέα του άλλου. Και μπορεί να αποφασίσουμε ότι υπάρχουν και τρεις νύφες.  
– Π2 (Κατερίνα): Μπορεί να είμαστε και οι τρεις μια νύφη, να μπαινοβγαίνουμε… 
– Σ1 (Γυμνάστρια): Ναι, όλα αυτά, σκεφτείτε το και θα το αποφασίσουμε όλοι μαζί την άλλη φορά.» 
 
Οι μαθητές, παρατηρούμε, εισάγονται σε μία δημιουργική, μη ανταγωνιστική διδασκαλία, όπου 
έχουν τον πρώτο λόγο για το κείμενο και το ανέβασμα. Η εκπαιδευτικός αυτή έχει εκ των 
προτέρων στόχους και έχει μελετήσει πώς θα τους πετύχει. Έχει τον έλεγχο της διαδικασίας χωρίς 
να προκαλεί εντάσεις. Χρησιμοποιεί την ενσυναίσθηση, ξεκινώντας αρχικά με τη σωματική 
προσέγγιση των μαθητών και περνώντας μετά στη συναισθηματική.  
Στον σχολιασμό της παρέμβασης, η Σ22 παρατηρώντας τη συμπεριφορά της Σ1εισέρχεται 
και σε διαδικασία αναστοχασμού ως προς τη δική της συμπεριφορά: 
 
«Σ22: Σίγουρα πλησίασε τα παιδιά με έναν πολύ ωραίο τρόπο, κρατώντας όμως τη δυναμική με 
έναν ωραίο τρόπο. Εγώ αυτόν τον τρόπο δεν τον είχα, το είχα χάσει το παιχνίδι. Μπορεί να πήγα να 
τα πλησιάσω τα παιδιά, αλλά μου έπαιρναν τον αέρα. Δεν πήγα με μια δυναμικότητα, πιο σταθερή, 
ενώ  η Σ1 είχε τη δυναμικότητα, χωρίς όμως να καταπιέζει.»  
   
Οι Σ17, Σ16 Σ19 και Σ21 εντοπίζουν τα στοιχεία της στρατηγικής της Σ1, την έκφραση 
συναισθημάτων, την πρότερη μελέτη, τον σχεδιασμό και καθορισμό των στόχων της παρέμβασης, 
τη συμμετοχικότητα των μαθητών, το ότι απευθύνεται στον καθένα ατομικά με στόχο την 
αξιοποίηση των ιδεών τους: 
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«Σ17: Έβαλε την Βασιλική να αναρωτηθεί εάν πραγματικά της άρεσε αυτό που επαναλαμβανόταν 
κάθε χρόνο. Και έβαλε μια νέα διάσταση και τι μπορεί να μην της άρεσε και πιάστηκε από αυτό, για 
να εξελίξει αργότερα την κατανομή των ρόλων. Εκφράζουν συναισθήματα οι μαθητές. 
-Σ16:  Είχε συγκεκριμένους στόχους η Σ1, γιατί είχε συγκεκριμένο τρόπο στο μυαλό της πώς θα 
χειριστεί την κατάσταση. 
-Σ21: Ναι, τη χειρίστηκε. 
-Σ16: Ναι, τη χειρίστηκε με τον τρόπο που ήθελε και έφερε αποτέλεσμα. 
-Σ19: Αυτό προϋποθέτει εκ των προτέρων μελέτη και να ξέρει τι δυσκολίες θα αντιμετωπίσει, από 
που θα βρει την αντίσταση, άρα σε ποιον θα πρέπει να απευθυνθεί και ποιον να κάμψει πρώτα.  
-Σ21: Εγώ νομίζω ότι το έβαλε σε άλλη βάση, δηλαδή ‘Δώστε μου ιδέες, αφού το παίζουμε τόσα 
χρόνια με τον γνωστό τρόπο, σκεφτείτε.’ Μοιράζει ρόλους, αρμοδιότητες εκείνη τη στιγμή. Τους είπε  
‘Πείτε μου τις ιδέες σας, για να δούμε πώς μπορούμε να το τροποποιήσουμε και να το φέρουμε στα 
μέτρα μας.’ Και από εκεί και πέρα, ό,τι της προτείνουν, δηλαδή το κάθε παιδί το βλέπει και σαν 
μονάδα και σαν ομάδα. 
-(…)Σ17: Μετράει η επαφή με τα παιδιά, φάνηκε σαν να ήταν μια δασκάλα που ή πολλές ώρες 
έρχεται σε επαφή με τα παιδιά ή πολύ ουσιαστικά σε επαφή μαζί τους. Δηλαδή, υπάρχει γνωριμία, 
διαφορετικά από τον δάσκαλο που ήρθε και είπε ‘Εμένα μου αναθέσανε’ και ‘Να τελειώνω και με 
κλήρο, γιατί έτσι αυτό είναι το δίκαιο’ και τέλος.» 
 
Οι συμμετέχοντες ηθοποιοί σχολιάζουν τη θέση της Σ1 στον χώρο, το ότι τους κοιτούσε 
στα μάτια, ότι επικοινωνούσε πραγματικά:  
 
«Σ10: Καθόταν απέναντί μου, δεν ήταν, δηλαδή, αυτό το πράγμα από πάνω μου, όπως ήταν οι άλλοι 
δάσκαλοι έτσι [μας δείχνει πώς]. Είναι πολύ ωραίο το αίσθημα. 
«Σ15: Κάθισε η Σ1. Μας κοιτούσε στα μάτια. Ναι, μεν, αυτό που είπε η Σ22, ήταν η δασκάλα που 
τη σέβομαι, αλλά μου θύμισε έναν εξαιρετικό καθηγητή που είχα στο Πανεπιστήμιο, ότι αν θέλω να 
δημιουργήσω μια πραγματική επικοινωνία με τον μαθητή μου, κατεβαίνω εγώ τεχνηέντως, όπως 
έκανε η Σ1. Αυτός ο καθηγητής μας είχε πει ‘Ο εκπαιδευτικός είναι σαν ρυμουλκό, ο μαθητής είναι 
κολλημένος στη λάσπη και  εγώ κατεβάζω τον κοτσαδόρο μου, τον τραβάω προς τα μένα και μετά 
τον αφήνω ελεύθερο.’ Και αυτό έκανε η Σ1. Και μένα μου άρεσε πάρα πολύ. Όσες φορές 
προσπάθησα να το κάνω και εγώ στην τάξη μου είχε πάντα επιτυχία.» 
 
Η Σ1 σχολιάζει τι την οδήγησε σε αυτήν την παρέμβαση, πώς αξιοποίησε τις παρεμβάσεις των 
άλλων και έχτισε πάνω σε αυτές τη δική της: 
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«Σ1:Αυτό μου βγήκε να το κάνω, γιατί είχαν προηγηθεί κάποιες άλλες παρεμβάσεις. Είδα τι 
δοκιμάσατε όλοι και σκέφτηκα να πάω εκεί και να ακούσω, δεν είχα σκεφτεί κανένα σενάριο. Πάω 
να ακούσω. Αλλά αυτό προέκυψε, επειδή είχαν βρεθεί όλα αυτά προηγουμένως από εσάς.»  
 
Η τεχνική του Θ.Φ. βασίζεται ακριβώς σε αυτό: οι θεατές χτίζουν συλλογικά τη λύση. Δεν 
υπάρχει κάποιος που έχει εκ των προτέρων τη λύση, αλλά σταδιακά δοκιμάζουν να οδηγηθούν σε 
αυτή λαμβάνοντας υπόψη τα λάθη ή τις αστοχίες των προηγουμένων. Η συνειδητοποίηση στην 
οποία έφτασε η Σ1 είναι ότι η ανταγωνιστική τάξη, η οποία χτίζεται ως τέτοια εξαιτίας της στάσης 
του εκπαιδευτικού, δημιουργεί ανταγωνιστικές σχέσεις και ανταγωνιστές μαθητές.  Αντίθετα, όταν 
ο εκπαιδευτικός κάθεται στο ίδιο επίπεδο με τους μαθητές, μοιράζεται μαζί τους συναισθήματα, 
τους αφήνει χώρο και πρωτοβουλία και προκρίνει την αλληλεπίδραση, η συμπεριφορά του αυτή 
έχει απευθείας επίδραση στον τρόπο που του φέρονται οι μαθητές.  
 
 5.3.3. Ευρήματα μετά το τέλος του προγράμματος σχετικά με τη διαπολτισμική 
 εκπαιδευτική επιστημολογία 
 
Οι εκπαιδευτικοί ως μαθητές (ΥΚ 3-3). Οι περισσότεροι συμμετέχοντες στις αξιολογήσεις μετά 
το τέλος του ερευνητικού προγράμματος, όπως άλλωστε είχε συμβεί και πρωτύτερα κατά τη 
διάρκειά του, μιλούν με έκπληξη για ανατροπή των αρχικών τους προσδοκιών:  
 
«Σ4: (…)Πώς θα χαρακτήριζα αυτό το σεμινάριο; Για μένα αυτό που λέμε στη ρητορική ‘ανατροπή 
των προσδοκιών του δέκτη’. Δεν είχα παρακολουθήσει ξανά, αλλά γενικότερα από τα σεμινάρια 
περίμενα ότι θα έπαιρνα σε γνώσεις. Δηλαδή με κλασσικούς τρόπους, 1,2,3,4,5 και 7. Δεν είχε καμία 
σχέση. Έγραφε ότι είναι βιωματικό, και άλλα γράφουν χωρίς όμως να φτάνουν σε αυτό το επίπεδο, 
πραγματικά ...δεν το περίμενα (…)» 
 
Επιβεβαιώνουν ότι οι περισσότεροι περίμεναν να ενισχυθεί μόνο το γνωστικό μέρος και το μέρος 
της απόκτησης εργαλείων και όχι η ανάπτυξη ικανοτήτων που αφορούν την αυτογνωσία και την 
προσωπική και ομαδική ενδυνάμωση και δεξιοτήτων στον επικοινωνιακό, διαπροσωπικό και 
συναισθηματικό τομέα. Επίσης δεν αναμενόταν από πολλούς ο μετασχηματισμός των στάσεών 
τους απέναντι στη διαφορετικότητα. Συνδέουν σαφώς όλους αυτούς τους μετασχηματισμούς με 
την επιρροή του σεμιναρίου. Πολλοί συμμετέχοντες μιλούν για την πρωτόγνωρη εμπειρία τους να 
συμμετάσχουν σε ένα επιμορφωτικό σεμινάριο πραγματικά βιωματικής φύσης, και το ζήτημα της 
ανατροπής των προσδοκιών ως προς τη φύση του σεμιναρίου επανέρχεται συχνότατα και με 
έντονο τρόπο: 
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«Σ6: Μιλούσαμε ότι ήταν βιωματικό, αλλά και πάλι δεν ήξερα κατά πόσο θα ήταν βιωματικό, όσο 
πράγματι ήταν. Γιατί - νομίζω το έχω πει ξανά -  ότι κάποια σεμινάρια που έλεγαν ότι θα' ταν 
βιωματικά, δεν είχανε το αποτέλεσμα που εγώ περίμενα. Αυτό ήταν καθαρά βιωματικό και μου άρεσε 
πάρα πολύ.» 
«Σ24: Απλά πήρα πολλά από το σεμινάριο, γιατί ήταν η πρώτη μου φορά που παρακολουθώ 
σεμινάριο στο οποίο συμμετέχεις ενεργά, δεν είναι ένα σεμινάριο στο οποίο να σου λέει μια θεωρία 
και εσύ να σημειώνεις. Και συμμετέχεις και σε συζητήσεις, αλλά συμμετέχεις και μέσω του 
παιχνιδιού. Μου άρεσε, δηλαδή, αυτό που έβαλα τον εαυτό μου, αισθάνθηκα σαν ένα παιδί που 
παίζει ένα παιχνίδι [χαμόγελα]. Έβαλα τον εαυτό μου μέσα σε αυτή τη διαδικασία. Μου άρεσε πολύ. 
Δηλαδή, ήρθα την πρώτη μέρα και δεν ήξερα αν θα το συνεχίσω, δεν ήξερα καθόλου τί θα γινόταν 
στο σεμινάριο, και με το που ήρθα λέω ‘Δεν υπάρχει περίπτωση να το αφήσω, θέλω να το κάνω, 
θέλω να το συνεχίσω’, παρ' όλο που ήμουν πιεσμένη με το χρόνο κ.τ.λ. Λέω ‘Όχι, θέλω να το κάνω.’. 
Μου άρεσε πολύ σαν εμπειρία και αυτό οφείλεται και σε εσένα φυσικά, σαν εμψυχώτρια ήσουν πολύ 
καλή.» 
«Σ19: Καταρχάς ήρθα τελείως χωρίς προσδοκίες (τα έχω γράψει κιόλας), γιατί δεν είχα κάποια 
ιδιαίτερη προσδοκία από το σεμινάριο. Ήρθα καθαρά για να δω τι είναι αυτό που λέμε 
διαπολιτισμικά ικανός. Είχα μια υπόνοια ότι σίγουρα κάποιες στιγμές έχω σταθεί και ικανή και 
σίγουρα κάποιες άλλες λιγότερο ικανή και απλά ήρθα να το διερευνήσω τι είναι αυτό το πράγμα που 
λέμε. Τι είναι αυτό; Επομένως ήρθα εδώ πέρα πολύ ανοιχτή να δω απλά τι γίνεται. Και να σου πω 
την αμαρτία μου θα βαριόμουνα να έρθω και να παρακολουθώ με έναν προτζέκτορα σε έναν τοίχο, 
ξέρεις, διαφάνειες να μου λένε… Αυτό θα το βαριόμουνα. Επομένως, ήταν ευθύς εξαρχής θετική η 
εντύπωσή μου, γιατί αμέσως σηκωθήκαμε, αμέσως κάτι κάναμε, ξέρεις, αμέσως ανακατευτήκαμε 
και αυτό μου άρεσε πάρα πολύ. Αμέσως χρειάστηκε να μπουν σε ενέργεια και κάποια πράγματα που 
εμείς τα έχουμε κοιμίσει ως άνθρωποι.» 
«Σ2: (…) Πιστεύω ότι άλλαξε η στάση μου απέναντι στο σεμινάριο, ας πούμε, στο όλο πρόγραμμα. 
Στην αρχή ήρθα πολύ επιφυλακτικός, φοβούμενος ότι θα ακούσω θεωρητικά πράγματα, έτσι ίσως 
λίγο κουραστικά. (…) Αλλά μπήκα πιο πολύ στη δράση περνώντας ο καιρός, δηλαδή το πρώτο Σ/Κ 
θεωρώ ότι ήμουν εντελώς θεατής ή όταν συμμετείχα, συμμετείχα με μισή καρδιά, που λέμε. Ενώ σιγά 
σιγά, δεν ξέρω, ίσως ένιωσα πιο οικεία με τον χώρο, πιο οικεία με τα πρόσωπα. Είναι και αυτό που 
λέμε ότι ουσιαστικά αναπτύσσεις κάποιους δεσμούς με ανθρώπους που δεν τους ξέρεις. Μέσα από 
αυτήν τη διαδικασία. Και αυτό είχε ένα μεγάλο ενδιαφέρον κατά τη γνώμη μου.» 
 
Η Σ9 εντοπίζει ακριβώς αυτή τη μεταστροφή που έλαβε χώρα στους περισσότερους 
συμμετέχοντες: από την προσδοκία για αποστασιοποιημένη επαγγελματική  επιμόρφωση  
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διαπιστώνει μετακίνηση προς την αναγνώριση της ανάγκης για προσωπική εμπλοκή του 
εκπαιδευτικού στη διαδικασία μετασχηματισμού: 
 
 «Σ9: Όταν δήλωσα συμμετοχή για το συγκεκριμένο σεμινάριο, ο στόχος μου ήταν να βελτιώσω τις 
δεξιότητές μου στο θεατρικό παιχνίδι, για να μπορώ να τις εφαρμόσω στα παιδιά μου. Μέσα από 
την πορεία όμως αυτή, τη διαδικασία, ανακάλυψα πράγματα και στοιχεία του εαυτού μου, τα οποία 
δεν είχα μπει στη διαδικασία να τα ψάξω, (…) ίσως να μην ήθελα κιόλας να τα ψάξω... βασικά 
...κάπως με βοήθησε. Έπαιξα,  ξεκουράστηκα, κατάλαβα περισσότερα για το πώς μπορώ να παίξω 
με τα παιδιά στην τάξη, να κάνω θεατρικό παιχνίδι και γενικά όσον αφορά το μάθημά μου πώς 
μπορώ να το κάνω καλύτερα. (…)  Ενώ το ξεκίνησα μόνο για τη δουλειά μου, ξεχνούσα τα 
προβλήματά μου, έπαιξα και χάρηκα πολύ σε αυτό το σεμινάριο. Δηλαδή πήρα και στοιχεία για τη 
δουλειά μου και αυτό με ξεκούρασε για να ξεχάσω τη καθημερινότητά μου, κάτι το οποίο είναι πολύ 
σημαντικό.»  
 
Υπάρχουν, επίσης, πολλές αναφορές στην ανάγκη συνεχούς προσωπικής ανάπτυξης, 
εμβάθυνσης, που προέκυψε μέσα από το σεμινάριο. Η προσοχή στρέφεται σαφώς πια στον ίδιο 
τον εκπαιδευτικό ως μαθητή σε διαρκή εξέλιξη και διά βίου μάθηση. Στην ερώτηση του τελικού 
ερωτηματολογίου για το πώς αντιλαμβάνονται πλέον τον Δ.Ι.Ε. ένας/μία συμμετέχων-ουσα 
απαντά: 
 
 «Νομίζω ότι ένας ικανός διαπολιτισμικά εκπαιδευτικός «κρίνεται» ή χαρακτηρίζεται ως τέτοιος στο 
τέλος της καριέρας του ή της πορείας του στην εκπαίδευση, γιατί είναι μια διαδικασία συνεχής η 
απόκτηση διαπολιτισμικών δεξιοτήτων και η μετάδοσή τους στα παιδιά.» (Ερ. 1) 
 
Πολλοί τονίζουν στις συνεντεύξεις τους αυτό το στοιχείο της ανάγκης για εξέλιξη, που γεννήθηκε 
μέσα από το σεμινάριο, φανερώνουν, δηλαδή, μια έντονη κινητικότητα, με την έννοια της 
«κίνησης της σκέψης», για την οποία μιλούσε σε άλλο σημείο μια άλλη συμμετέχουσα: 
 
«Σ4: Κατάλαβες, ίσως θα δώσω κατατακτήριες εδώ στο Πανεπιστήμιο, για να έχω μια πρώτη επαφή 
και μετά βλέπουμε. Πάντως πάρα πολύ με βοήθησε.»  
«Σ9: Και για αυτό ίσως αυτό που είπε η Σ1 χτες, θα ήταν καλό να το συνεχίζαμε και μια φορά το 
μήνα να συναντιόμαστε και να το κάναμε εμείς μόνοι μας. (…)Όταν κάτι σου αρέσει, σε ξεκουράζει, 
σε ξανανιώνει (…)» 
«Σ?: Πάντως για μένα αυτό ήτανε αφετηρία, ότι είναι  κάτι που θα με ενδιέφερε να κάνω στην 
εκπαίδευση, να μάθω περισσότερα πράγματα, ότι δεν θέλω να σταματήσω εδώ (…). Δηλαδή δεν 
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θέλω να είμαι ένας επαναπαυμένος εκπαιδευτικός, που επειδή διορίστηκε έχει κάτσει στην 
καρεκλίτσα του και δεν ψάχνεται. Θέλω να ψάχνομαι γιατί τα παιδιά το αξίζουν. Έτσι πιστεύω.» 
 
Και η Σ22 συνειδητοποιεί ότι «η καλή προαίρεση»,  «η αγκαλιά», τα παιχνίδια «απλώς για να 
παίξουμε» γίνονται επιφανειακά και δεν φτάνουν. Χρειάζεται εμβάθυνση και συγκεκριμένες 
δεξιότητες, και η ίδια εκφράζει την ανάγκη της να δουλέψει κι άλλο πάνω σε αυτό: 
 
Σ22: «Να το χειριστείς, έτσι πιο σωστά, εκεί πιστεύω έχω ανάγκη βοήθειας. Έχω ανάγκη δουλειάς. 
Πιστεύω ότι λίγο το αντιμετωπίζουμε ναι, καλοπροαίρετα αλλά κάπου πιο επιφανειακά. Λίγο μέσα 
στην ομάδα μες το πρόγραμμα μέσα σε όλα αυτά   δίνουμε έτοιμες λύσεις, δεν πολυδουλεύουμε. Εκεί, 
αυτό λίγο είναι κάτι που θέλω να το δουλέψω και φέτος ιδιαίτερα (…) Τις ουσιαστικές ομάδες, όχι 
την ομάδα  για να παίξουμε και να κάνουμε». 
 
 Αντιλήψεις για τον ρόλο του εκπαιδευτικού (ΥΚ 2-1). Η παρατηρηθείσα ανατροπή των 
προσδοκιών των συμμετεχόντων ως προς το σεμινάριο φαίνεται ότι τους οδηγεί σε στοχασμό, 
επανεξέταση, αμφισβήτηση και επανέλεγχο των παραδοχών τους σε σχέση με την εκπαίδευση 
γενικά. Καθώς οι συνεντευξιαζόμενοι συμμετέχοντες αναστοχάζονται πάνω στη φύση και τον 
τρόπο του προγράμματος στο οποίο έλαβαν μέρος, τίθενται κατ’ επανάληψη τα ερωτήματα: Τι 
ρόλο παίζει ο εμψυχωτής; Πώς μετατρέπεται ένα άθροισμα ατόμων σε ομάδα; Ποιες τεχνικές και 
ποιες διαδικασίες χρησιμοποιούνται; Τι ρόλο παίζει το θέατρο σε μια μαθητοκεντρική και 
στοχαστικο-κριτική παιδαγωγική; 
 
«Σ4: (…)έβαλα στο μυαλό μου έναν προβληματισμό. Ένιωσα ότι είχε πετύχει τόσο σε μένα αυτό και 
αναρωτήθηκα: ‘Είναι η ομάδα ή είναι ο ηγέτης εδώ, ο εμψυχωτής;’ Αυτό το ρωτάμε και στα παιδιά 
στην Ιστορία. (...) Ήταν ο Χίτλερ χαρισματικός ηγέτης ή υπήρχαν Γερμανοί οι οποίοι ήταν σε άθλια 
οικονομική κατάσταση, οπότε αυτά τα δύο συνέπεσαν; Νομίζω ότι είναι σύμπτωση. Ούτε το ένα 
μόνο μπορεί να λειτουργήσει, δηλαδή ένας χαρισματικός ηγέτης από μόνος του, ούτε μια ομάδα, 
ακόμα κι όταν είναι έτοιμη, όταν της λείπει ο ηγέτης, μπορεί να καθοδηγηθεί, για να φτάσει κάπου. 
Νομίζω ότι στην περίπτωση την δικιά μας, δηλαδή αυτού του σεμιναρίου,  είχαμε ευτυχή σύμπτωση 
και στα δύο.» 
 
Οι περισσότεροι συμμετέχοντες αναφέρονται ρητά στην αλλαγή τους ως προς τις 
επιστημολογικές τους πεποιθήσεις αναφορικά με τον ρόλο του εκπαιδευτικού. Η αλλαγή, κατ’ 
αυτούς, προήλθε από τη συμμετοχή τους σε ένα επιμορφωτικό πρόγραμμα που ακολουθούσε τις 
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αρχές της προσωποκεντρικής και της στοχαστικο-κριτικής παιδαγωγικής και από τη βίωση στην 
πράξη μιας μη κατευθυντικής εμψύχωσης. 
 Αρκετοί συμμετέχοντες εντοπίζουν ότι ο μετασχηματισμός τους στο γνωστικό μέρος290 
ήρθε αβίαστα και όχι άνωθεν, αλλά από την ίδια την ομάδα μέσα από τη διαδικασία του κριτικού 
στοχασμού: 
 
«Σ21: Βέβαια, όλα αυτά μας διεύρυναν τον ορίζοντά μας. Είχαμε μια ενημέρωση -εγώ προσωπικά- 
για πράγματα με τα οποία δεν έχω ξαναασχοληθεί, δεν έχω κάνει κάτι τέτοιο. Και η ενημέρωση 
ερχόταν όχι αυταρχικά αλλά με συζήτηση, με επιχειρήματα, δηλαδή η συζήτηση υποστηριζόταν με 
επιχειρήματα, και τα συν και τα πλην, τα οποία τα άκουγες, και με ευαισθησία κατεύθυνες τη 
συζήτηση σε μια κατεύθυνση, οπότε καταλήγαμε κάπου σε μια μεγάλη ανταλλαγή απόψεων τελικά, 
όπου κανένας δεν πιέστηκε να δεχτεί κάτι, αλλά κάπου οδηγούσε η συζήτηση πάντα, και τα παιχνίδια 
με έκαναν να αισθανθώ σαν παιδί.» 
 
Μιλούν για τη βαθύτερη κατανόηση μέσα από το πρόγραμμα του πόσο σημαντική είναι η 
επαφή του εκπαιδευτικού με τους μαθητές, η στάση του και οι συγκεκριμένες δεξιότητές του, 
ώστε αυτός να τους εμπνέει να εκτεθούν και να αφεθούν στη διαδικασία, νιώθοντας 
προστατευμένοι: 
 
«Σ9: (…) Αυτό που κατάλαβα είναι ότι για να μπορείς να έρθεις σε επαφή πολύ καλύτερη με τα 
παιδιά, πρέπει να τους εμπνέεις, δηλαδή, αυτό που πέτυχες εσύ με την ομάδα τη δική μας και με 
εμένα προσωπικά. Θεωρώ ότι η επιτυχία του εκπαιδευτικού είναι να μπορεί να εμπνεύσει τα παιδιά, 
έτσι ώστε να εκτεθούν, να παίξουν, να αφεθούν.  
-Ε: Πώς μπορείς να εμπνεύσεις; 
-Σ9: Με τη στάση του σώματος, με τον διάλογο, με το να μην τονίζεις τη διαφορετικότητα, να το 
περνάς ανάλαφρα.» 
«Σ17 Μπορεί κάποιος που συμμετέχει σε αυτό το σεμινάριο να μην έχει υποδυθεί ποτέ ρόλο στη ζωή 
του. Εμένα μου άρεσε να υπάρχει και μια καθοδήγηση και να αισθάνεσαι σε κάθε σημείο ότι 
προστατεύεσαι. Είναι πολύ ωραίο να εκτεθείς  έτσι, πάρα πολύ ωραίο, αλλά να ξέρεις ότι και από 
αυτό το πράγμα κάτι έχεις να κερδίσεις σαν άνθρωπος. Δίνεις και παίρνεις, δηλαδή.» 
 
Οραματίζονται έναν εκπαιδευτικό ευέλικτο, ευμετάβλητο και κινητικό, που προκρίνει τη 
συμμετοχική διαδικασία: 
                                                 
290 Βλ.κεφ.5.1. Διαπολιτισμική Κοσμοθεώρηση. 
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«Σ21: Μετά είχαμε μια συμμετοχή με κίνηση σε δρώμενα διάφορα, τα παιχνίδια ...Με οδηγεί στο να 
σκέφτομαι έναν εκπαιδευτικό όχι νωθρό αλλά κινητικό, κινητικό ως προς την βιολογική πλευρά, ως 
προς τη βιολογική μεριά, αλλά και ευέλικτο, κινητικό και στο μυαλό του. Γιατί, για να φτάσει να 
δίνει τα διάφορα παιχνίδια κλιμακωτά, όπως τα έδινες και εσύ, πρέπει να έχεις μια ευελιξία, μια 
κίνηση και στη σκέψη σου. Μέσα από αυτά τα δρώμενα και από τη συμμετοχή προέκυψε και μια 
διασκέδαση. Δεν είμασταν αμέτοχοι σαν ρομπότ να μας λες ’Κάντε αυτό!’ και να το κάνουμε και να 
κοιτάμε μετά. Είχαμε και γέλιο, χειροκρότημα και αποδοχή. Βέβαια όλα αυτά μας διεύρυναν τον 
ορίζοντά μας.»  
 
Θεωρούμε σημαντικό εύρημα - και για το λόγο αυτό παραθέτουμε αρκετά σχετικά 
αποσπάσματα από τα λόγια των συμμετεχόντων -  ότι οι περισσότεροι υπογραμμίζουν το γεγονός 
ότι μέσα από το σεμινάριο και το είδος της μη δασκαλοκεντρικής εμψύχωσης που προτάθηκε 
ανακάλυψαν τη σημασία της ταυτόχρονης ύπαρξης ορίων και ελευθερίας κατά την καθοδήγηση 
ομάδων. Απηχούν έτσι  τη σκέψη του Boal (2006, σ.4) για την τεράστια αξία των παιχνιδιών, τα 
οποία διέπονται από κανόνες και δημιουργική ελευθερία, στη διαδικασία της απελευθερωτικής 
παιδαγωγικής του και της θεατρικής μεθόδου του:     
 
«Σ21: … έλεγα ότι βοήθησε και η δικιά σου η παρουσία. Δηλαδή, όταν έρχεσαι από το μηδέν και 
βλέπεις έναν άνθρωπο που είναι γελαστός, είναι άνετος, είναι ήρεμος, που σε κατευθύνει κιόλας και 
δεν σε αφήνει χαοτικά να παλεύεις με ιδέες, με επιχειρήματα, με συν με πλην, βοηθάει πάρα πολύ. 
Δηλαδή, είναι και η ικανότητα της μετάδοσης όσων έχεις στο μυαλό σου με ωραίο τρόπο, όχι με 
δύσκολους ορισμούς, με ορολογίες και να χάνεται ο άνθρωπος.  Αυτό.» 
«Σ18: Στην αρχή, όσον αφορά εσένα, επειδή μας είδα έτσι αρκετά ‘φορτσάτους’, δηλαδή να 
εκφραστούμε, να ... και εσένα αρκετά ευγενική, έτσι, με χαμόγελο λέω ‘Ωχ, μήπως δεν κρατηθούν 
τα όρια και μήπως το χάσουμε;’. Ήταν αυτή η ανησυχία μου, αλλά με έναν πολύ όμορφο τρόπο, 
λεπτό και ακριβώς τα σημεία που να είναι στη μέση, να μην ξεπερνάμε τα .... Μας κατάφερες και 
μας κράτησες εδώ από το να φύγουμε, γιατί είχαμε μια τάση - όπως σε όλες τις ομάδες, τέλος πάντων 
- να πάμε προς το θεωρητικό και να χάσουμε το για ποιο λόγο είμαστε εδώ. Να γίνει μια κουβεντούλα 
απλά.  Και εσύ με έναν ωραίο τρόπο ... Αυτό πραγματικά το θεωρούσα πολύ καλή δεξιότητα. Δεν 
μπορεί κάποιος να το χαρακτηρίσει ή από το ένα πλευρό ή από το άλλο. Δηλαδή, δεν ήσουν αυστηρή 
με τον τρόπο ‘Ε, ξεφεύγουμε!’, που θα μας έκλεινε, αλλά ούτε και πολύ να μας αφήσεις να ξεφύγουμε 
τελείως. Έκανες αισθητή τη παρουσία σου με ωραίο τρόπο. Αυτό.» 
«Σ19: (…) δίνατε ένα πάρα πολύ καλό ζωντανό παράδειγμα του επικοινωνιακού τρόπου 
προσέγγισης των μαθητών, γιατί, εντάξει, ήδη μπορεί να έχεις μια υπόνοια ότι έχω φύγει  από την 
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καθέδρας διδασκαλία και έχω μπει σε μια άλλη ιστορία, αλλά από εκεί και ύστερα το πώς γίνεται 
αυτό και πώς γίνεται να μην σου γίνει χάος. Γιατί, τελικά, αυτό που έχω καταλάβει και με τους 
συναδέλφους των Ελληνικών αναδιπλώνονται προς την καθέδρας διδασκαλία από ανασφάλεια. Δεν 
ξέρουν πώς να χειριστούν κάποιες καταστάσεις. Λοιπόν, αυτό το πράγμα πρέπει ίσως και να το 
βλέπεις να το κάνει ο άλλος (…) Με ενδιαφέρει να κλέβω πιο πολύ τον τρόπο συμπεριφοράς των 
άλλων παρά καθ’ εαυτό τον χαρακτήρα.» 
«Σ15: (…) μου αρέσει που πατάς γερά στα πόδια σου, που ξέρεις και βάζεις όρια. Αυτό μου αρέσει 
πάρα πολύ στους ανθρώπους σε όλες τις σχέσεις. (…) Δηλαδή, όταν πλατειάζει πολύ η συζήτηση, 
πρέπει να την επαναφέρουμε εκεί που είναι ή να μην δίνουμε συνέχεια σε έναν λόγο, να υπάρχει 
ισορροπία. Είναι απαραίτητο αυτό για έναν εκπαιδευτικό, γιατί βλέπουμε ότι τελικά δεν μπορεί να 
θέσει όρια ο εκπαιδευτικός. Εγώ το παλεύω, πιστεύω ότι έχω καταφέρει αρκετά πράγματα και βλέπω 
ότι αρέσει πάρα πολύ και στα παιδιά. (….) Ίσως να μην είναι εφικτό στον βαθμό που θέλω, αλλά 
δεν έρχομαι χωρίς εργαλεία στον πόλεμο, χωρίς όπλα στον πόλεμο.» 
«Σ17: Με προβλημάτισε πάρα πολύ γενικότερα και το όλο στυλ και η στάση η δική σου πάρα πολύ. 
Δηλαδή, πήρα πάρα πολλά στοιχεία από το πώς αντιμετώπισες κάποια πράγματα και στο πως μπορώ 
και εγώ να γίνω καλύτερη δασκάλα. Καλύτερη, χειρότερη δεν έχει σημασία, ίσως λίγο διαφορετική 
από αυτό που είμαι. (…) Ενώ ήσουνα η ψυχή της παρέας, δεν επιδίωκες να είναι οι προβολείς επάνω 
σου. Δηλαδή, έκανες περισσότερο monitoring - θα χρησιμοποιήσω αυτές τις λέξεις, γιατί μου είναι 
πιο οικείες στα αγγλικά, έτσι ; Έκανες πιο πολύ, ας πούμε,  facilitation, έμπαινες εμβόλιμα κάπου, 
να διαχειριστείς μια κρίση, ήσουν αυστηρή. Αυτό μου άρεσε πάρα πολύ, ήσουν αυστηρή με τον χρόνο, 
με τις διαδικασίες, με τους κανόνες, γιατί πιστεύω ότι οι εκπαιδευτικοί είμαστε οι χειρότεροι 
μαθητές. Οι χειρότεροι μαθητές!» 
«Σ22: Να σου πω, γιατί αυτό κάπως κουβεντιάσαμε και με τις κοπέλες έξω. Είσαι ένας άνθρωπος 
που έχεις δουλέψει, δουλεύεις, ψάχνεις, γνωρίζεις πράγματα, αλλά σαν παρουσία μπήκες σαν φίλη 
μας. Δεν μπήκες ο άνθρωπος ο ‘Εγώ ξέρω’. Μπήκες μαζί μας,  μας άφησες να παίξουμε, αλλά είχες 
πάντα τον έλεγχο. Αυτό πιστεύω είναι που μου λείπει εμένα. Δηλαδή, τα πράγματα γινόντουσαν 
σωστά με ποια έννοια; Ερχόμαστε, ξεκινούσαμε, ακολουθούσαμε το πρόγραμμα, όχι όμως πιεστικά 
του στυλ ‘Παιδιά, αυτό πρέπει να μπει.’ Δηλαδή, κρατούσε έναν έλεγχο, ακολουθούσε μια οργάνωση, 
η οποία δεν ήταν καταπιεστική, δεν την έβλεπες, αλλά υπήρχε. Πιστεύω ότι είναι μεγάλο ταλέντο 
αυτό το πράγμα. Θα πεις κάποιες στη δουλειά μας το κάνουμε, σε ομάδες όμως μεγάλων οι χειρισμοί, 
πάντα όλα αυτά τα πράγματα ξεφεύγουνε, χάνονται, αποπροσανατολίζονται σε διάφορα, σε 
σεμινάρια περιβαλλοντολογικά όπου πάμε, ενώ εδώ υπήρχε αυτό το πράγμα (…). Έρεε όμορφα  αλλά 
χωρίς να χαθεί κιόλας. Κρατήθηκαν αυτά που έπρεπε να γίνουν, πιστεύω, εκτός από την παρουσία 
σου, που είναι πάρα πολύ θετική. Ίσως να μην γινόμασταν τόσο καλοί, εάν δεν ήσουνα εσύ έτσι.» 
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«Σ21: Είχαμε μια ενημέρωση -εγώ προσωπικά- για πράγματα τα οποία δεν έχω ξαναασχοληθεί, δεν 
έχω κάνει κάτι τέτοιο. Και η ενημέρωση ερχόταν όχι αυταρχικά αλλά με συζήτηση, με επιχειρήματα, 
δηλαδή η συζήτηση υποστηριζόταν με επιχειρήματα, και τα συν και τα πλην, τα οποία τα άκουγες και 
με ευαισθησία κατηύθυνες τη συζήτηση σε μια κατεύθυνση, οπότε καταλήγαμε κάπου σε μια μεγάλη 
ανταλλαγή απόψεων τελικά, όπου κανένας δεν πιέστηκε να δεχτεί κάτι, αλλά κάπου οδηγούσε  η 
συζήτηση πάντα και τα παιχνίδια με έκαναν να αισθανθώ σαν παιδί.» 
 
Εντοπίζουν - συχνά με συγκίνηση - τα ζητήματα της συναισθηματικής και προσωπικής 
εμπλοκής του εκπαιδευτικού σε αυτή τη διαδικασία, μέσα από την παρατήρηση των επιλογών 
εμψύχωσης του συγκεκριμένου προγράμματος: 
 
«Σ21: Θα σου πω μια σκέψη που οδηγεί σε αυτό που κάναμε εδώ. Πιστεύω ότι αυτό το σεμινάριο 
έχει να κάνει με το πόσο άνθρωπος είσαι ... [συγκινείται].  Δεν έχει να κάνει ούτε με το 
πολυπολιτισμικό. Ο διαπολιτισμικός εκπαιδευτικός πρέπει να είναι άνθρωπος. (…)» 
«Σ4: Δηλαδή, αν δεν ήσουν αυθεντική, εμένα τουλάχιστον δεν θα μπορούσες ποτέ να με αγγίξεις. Το 
'χω και εγώ αυτό με τους ανθρώπους. Έχω μια διορατικότητα. (…) Οπότε αυτό που πήρα από σένα 
ήταν η αυθεντικότητά σου σε αυτό που ήσουν. Δηλαδή, έβλεπες, κοίταζες, άλλαζες, ήσουν σαν το 
χαμαιλέοντα. Έμπαινες μέσα, έβγαινες έξω και ξανά και αυτό το πράγμα. Κι επειδή ήσουν έτσι, 
νομίζω μας «ανάγκασες» να μπούμε σε μια διαδικασία. Αν ήσουν δηλαδή το τυπικό, θα είχες μια 
τυπική ομάδα.» 
«Σ6: Είσαι άνθρωπος που εύκολα ενώνεσαι με τους άλλους και δίνεις την εμπιστοσύνη σου και τους 
βγάζεις πράγματα, γιατί γίνεσαι ίδια με όλους.  
– Ε: Μαθαίνεται αυτό, όμως. Κατακτιέται σιγά σιγά, μαθαίνεται.  
– Σ6: Ναι, ναι, μαθαίνεται αυτό και αρκεί να το θέλεις. Εγώ δεν μπορώ να σκεφτώ εκπαιδευτικό - 
στην Πρώτη παραδείγματος χάριν - να έρθει ένα παιδάκι και να μην το αγγίξεις, να το έχεις σε 
απόσταση. Το έχεις χάσει το παιχνίδι. Δηλαδή, τα παιδάκια θέλουν να σε νιώσουν. Αν δεν σε νιώσουν 
και δεν σε εμπιστευτούν, τελείωσε. Αυτό είναι βασικό. Έτσι νομίζω, έτσι λειτουργώ και αυτό έχει 
αποτελέσματα. Και δεν έχω χάσει.» 
«Σ15: Μου άρεσε πάρα πολύ ότι χαμογελάς πάντα. Εγώ δεν έχω τη δύναμη να χαμογελάω είκοσι 
τέσσερις ώρες το εικοσιτετράωρο. Πολύ θετική ενέργεια, πάρα πολύ θετική ενέργεια και φυσικά το 
ότι ήσουν νέα και σε αισθανόμουν, δε σε αισθάνθηκα καμιά στιγμή σαν δασκάλα. Ίσως και αυτό το 
κοντινό της ηλικίας να με βοήθησε. » 
 
Oι αλλαγές ως προς τις επιστημολογικές πεποιθήσεις των συμμετεχόντων αναφορικά με 
τον ρόλο του εκπαιδευτικού στην πολυπολιτισμική τάξη εντοπίζονται με έμφαση από τους ίδιους. 
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Εστιάζουν ιδιαίτερα στη δυνατότητα σύγκρισης των εκπαιδευτικών προσεγγίσεων μέσω της 
τεχνικής του Θ.Φ. αλλά και εντοπίζουν διαφορές της ενστερνισμένης θεωρίας με τη θεωρία σε 
χρήση. Εντύπωση προκαλούν τα λόγια της Σ8, η οποία ήρθε σε έντονη συναισθηματική φόρτιση 
στη διάρκεια του Θ.Φ., και σύμφωνα με τα λεγόμενά της δεν «κοιμήθηκε όλη τη νύχτα», όταν 
αναστοχάζεται τη διαδικασία στην τελική συνέντευξή της. Αναφέρει τον φόβο που της 
δημιουργήθηκε,  διότι ένιωσε εκτεθειμένη έπειτα από τα  σχόλια των άλλων συμμετεχόντων σε 
ρόλο ή ως θεατών. Στενοχωρήθηκε και αυτό, κατά την άποψή μας, έγινε διότι ήρθε αντιμέτωπη 
με δυσλειτουργικές συμπεριφορές κατά τη διδακτική της πράξη, που εφαρμόζει και στην 
πραγματική ζωή, και εισήλθε σε μια διαδικασία αναστοχασμού και αναθεώρησης της πρακτικής 
της. Την επόμενη μέρα όμως είχε τη δυνατότητα να επεξεργαστεί τα συναισθήματα αυτά και να 
αναστοχαστεί για την πηγή της δυσαρέσκειάς της: 
 
«Σ8: Δηλαδή, σήμερα είμαι ήδη πολύ καλύτερα, δηλαδή, είμαι πιο ψηλά ήδη σε αυτή την φάση. Έχω 
ίσως φτάσει πάλι προς την κορυφή, γιατί τελικά, μέσα από την συζήτηση και όταν 
δεν  κουκουλώνουμε τα πράγματα και μελετάμε, δηλαδή, πάνω σε αυτό που και βιώνουμε και, τέλος 
πάντων, μας απασχολεί, πάντα βρίσκουμε τη λύση. Και η λύση βασικά είναι αυτό, πώς θα 
εξυπηρετήσουμε τους στόχους μας για τους ανθρώπους.  Και αυτό το βλέπω τελικά  ότι κολλάει 
παντού. Ας πούμε, και στο εάν θα κάνω εγώ ένα μάθημα, δεν το κάνω για το μάθημα. Δεν με 
ενδιαφέρει να μάθω Αρχαία για τα Αρχαία, με ενδιαφέρει, για παράδειγμα, τι αξίζει εμείς να πάρουμε 
από κάθε αντικείμενο ή κάθε διαδικασία. Εκεί έχω καταλήξει, δηλαδή. Κατέληξα σε αυτό και είμαι 
ευχαριστημένη.» 
 
Η σημασία της διαδικασίας ήταν για αυτήν μια πολύ σημαντική συνειδητοποίηση. Όταν 
συνδέει τις διαπιστώσεις αυτές με συγκεκριμένα ζητούμενα του μαθήματός της στο σχολείο της 
και με το ανέβασμα μιας θεατρικής παράστασης που της έχουν αναθέσει, συνειδητοποιεί ότι αυτό 
που βίωσε η ίδια θα ήταν καλό να το εφαρμόσει και στη δική της εκπαιδευτική πράξη- και 
αναρωτιέται ταυτόχρονα με ποιον τρόπο μπορεί να εφαρμόσει τη νέα γνώση: 
 
«Σ8: Εάν εγώ θέλω να μην είναι ανταγωνιστικά τα άτομα σε μια ομάδα, να μπορούν να κουνηθούν 
ελεύθερα, κάνει κάποια πράγματα να τα αφήσω να γίνουν; Δηλαδή, ακόμη και το θεατρικό 
ανέβασμα, εγώ συμπέρανα ότι δεν είναι σωστό να γίνεται στα σχολεία. Δηλαδή, χίλιες φορές να 
έχουμε το θέατρο ως κείμενο φιλολογικό με την ανάλυση και τη συζήτηση και να μην  έχουμε 
καθόλου ρόλους. (…) Αυτό είχαμε σκεφτεί να κάνουμε με την Σ1 [ενν. στο Σ.Δ.Ε. που υπηρετούν 
μαζί και έχουν αναλάβει μια θεατρική ομάδα], έτσι βιωματικό, γιατί ήρθαμε σε ένα αδιέξοδο με 
ένα θεατρικό που μια άλλη καθηγήτρια στο σχολείο είχε αποφασίσει να κάνουν και τους βγήκανε 
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μέσα στα καλά καθούμενα ρατσισμοί και διάφορα και τής το τινάξανε στον αέρα. Οπότε, λέμε 
‘Ευκαιρία είναι τώρα, αυτό ακριβώς που βιώσαμε, να το εφαρμόσουμε με κάποιον τρόπο.’ (…) Και 
μήπως  τους το δώσουμε έτσι σαν παιχνίδια ρόλων δικά τους, δηλαδή να φτιάξουν αυτοί μια ιστορία 
(…)» 
  
Η Σ22, που φορτίστηκε, επίσης, συναισθηματικά όταν διαπίστωσε τη διαφορά της 
ενστερνισμένης θεωρίας από τη θεωρία σε χρήση, συνειδητοποιεί την αξία της συλλογικής 
εύρεσης λύσης από την ομάδα και της συνεχούς εξέλιξης του εκπαιδευτικού μέσα από μια 
διαδικασία που προσεγγίζει εκείνη της έρευνας δράσης: 
 
Σ22: «Σίγουρα βλέπεις ότι όσο το ψάχνεις και όσο ξαναδοκιμάζεις, δηλαδή κάτι σίγουρα, η σύνθεση 
που βγήκε στο τέλος [στο Θ.Φ.], ότι το λάθος του ενός βοηθούσε τον άλλο να πάει πιο κάτω.  Όπως, 
βέβαια, εγώ πιστεύω ότι κάπως έτσι λειτουργούμε και μέσα στον χώρο της δουλειάς, εγώ 
τουλάχιστον έτσι νομίζω ότι λειτουργώ.  Όταν βγαίνω και κάτι θέλω να το δουλέψω έτσι στο σχολείο 
και πάω και την πατάω ή γιατί δεν είμαι έτοιμη ή  γιατί δεν είμαι έτοιμη να αντιμετωπίσω αυτά που 
θα βρω μπροστά μου, σιγά σιγά διορθώνομαι και ξαναπάω. Ότι έχουμε όμως ανάγκη κάτι τέτοιο οι 
δάσκαλοι, να βλέπουμε, γιατί μπορεί αυτό το λάθος που έβλεπα πώς το δούλεψε αυτός, 
κάποια  στιγμή την έχω πατήσει και έχω δουλέψει και εγώ έτσι και μετά προσπαθώ να το αλλάξω. 
Πιστεύω ότι άμα γινόταν αυτό πολλές ώρες, θα μας βοηθούσε πολύ σαν εκπαιδευτικούς, να 
βλέπουμε.» 
 
Εντοπίζει τη σημασία του βλέμματος, την ανάγκη ανατροφοδότησης μέσα από τη θέαση των 
άλλων εκπαιδευτικών και του εαυτού της εν δράσει. Η προσέγγισή της συνάδει απόλυτα με το 
κεντρικό ζήτημα του συγκεκριμένου προγράμματος, της θεατρικότητας ως καθρέφτη και ως 
μέσου αναστοχασμού.  
Και άλλοι συμμετέχοντες παρατήρησαν το πώς η ίδια η συστηματική διαδικασία 
αναστοχασμού πάνω στις βιωματικές δραστηριότητες και σε όλα τα βιώματα της ομάδας, ειδικά 
στις δύσκολες στιγμές, βοήθησε στη διαχείριση των συγκρούσεων που αντιμετώπισαν στην ομάδα 
και στο σεμινάριο, και μιλούν επίσης για το πώς βλέπουν τον ρόλο του εμψυχωτή ομάδας στη 
διαχείριση των συγκρούσεων : 
 
«Σ3: Εμείς σα λύση αυτό που βρήκαμε εκεί που συζητάγαμε στο καφέ είναι ο  εμψυχωτής, (…)την 
ώρα που δει ότι κάποιος πληγώνεται ή στεναχωριέται - εκείνη την ώρα ή στην αυτοαξιολόγηση, 
αλλά  εγώ προτιμώ εκείνη την ώρα, -γιατί είδα πόσο σημαντικό είναι να επεμβαίνει ο εκπαιδευτικός 
εκείνη την ώρα (…) Δηλαδή, μπορεί μια τέτοια παρεξήγηση να δώσει στον εκπαιδευτικό, αν είναι 
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ανοιχτός και έχει κάνει προετοιμασία, να του δώσει πράγματα να σκεφτεί στη συμπεριφορά του, ότι 
‘Α, μου είπανε αυτό’ να το δει δημιουργικά, δηλαδή να μη το δει κακόβουλα, αλλά να το δει 
δημιουργικά. Εμένα με νοιάζει αυτό, για να το διορθώσω. Δηλαδή, να δει τη δουλειά του 
εκπαιδευτικού - πώς είναι τα παιχνίδια που παίζουμε που είναι ζήτημα ζωής και θανάτου να 
κερδίσουμε,  να πάμε καλά;-, να είναι ζήτημα ζωής και θανάτου να είναι σωστός εκπαιδευτικός. Να 
τον απασχολεί το βράδυ που κοιμάται, να το σκέφτεται.» 
  
 Αίσθηση ενδυνάμωσης των εκπαιδευτικών (ΥΚ 3-4). Κατά την αξιολόγηση του 
προγράμματος στο τελικό ερωτηματολόγιο, μπορούμε να εντοπίσουμε αναφορές στην ενίσχυση 
της ενδυνάμωσης: 
  
«Ενδυνάμωση, Αυτοπεποίθηση, Αισιοδοξία», (Ερ1) 
 «Μεγαλύτερη σιγουριά στο να διαχειριστώ τη διαφορετικότητα και να αξιολογήσω τη συμπεριφορά 
των άλλων με βάση το δικό τους πλαίσιο αναφοράς.» (Ερ. 9) 
 «Φεύγω με συναίσθημα ικανοποίησης και πληρότητας». (Ερ. 20) 
 
Αλλά το γεγονός ότι αποκόμισαν την αίσθηση της ενδυνάμωσης εκφράζεται κυρίως στις  
τελικές συνεντεύξεις. Η Σ5 στην τελική συνέντευξή της μιλά για το βάρος της ευθύνης του 
εκπαιδευτικού έναντι των παιδιών και εκφράζει την αγωνία της για το αν μπορεί να ανταποκριθεί:  
 
«Σ5: Το ερωτηματικό που μένει σαν απορία είναι ‘Τελικά, θα ανταποκριθούμε, ρε παιδί μου,  σε 
αυτό που λέγεται διαπολιτισμικά ικανός εκπαιδευτικός;’  Και σε μένα μένει μια απορία του τύπου 
ότι μήπως κάθε φορά με τις εμπειρίες μου και με τη στάση μου, ίσως αδικώ κάποια παιδιά. Δηλαδή 
‘Μήπως αδικείς παιδιά αυτή τη στιγμή;’, ‘Μήπως κάνεις κάτι, ας πούμε, που θα το φέρει το παιδί 
μέσα στη ψυχούλα του για τα επόμενα χρόνια;’ Δεν θα ήθελα να ’μαι εγώ αυτός ο εκπαιδευτικός. 
Δεν ξέρω ποιος άλλος θα ’ταν [γέλια]. Μακάρι να μην είναι κανένας εκπαιδευτικός. Δηλαδή, να μην 
κάνουμε κακό σε παιδικές ψυχές. Μεγάλη ευθύνη. Μεγάλη ευθύνη και μεγάλο βάρος.» 
 
Πολλοί συμμετέχοντες μιλούν για τις δυσκολίες και τους φόβους στο επάγγελμά τους και 
για το πώς μέσα από το εργαστήριο ξεκαθάρισαν πράγματα για τον εαυτό τους, έκαναν βήματα 
προς την υπερνίκηση των φόβων και προς την αυτοεκτίμηση, ενώ διαπιστώνουν την ανάγκη για 
περισσότερη εμβάθυνση και προσωπική δουλειά: 
 
«Σ16: Γενικά δυσκολίες έχουμε οι εκπαιδευτικοί και έχω κι εγώ, γιατί έχω πάρα πολύ μεγάλες τάξεις 
φέτος. Έχω πολλές τάξεις και πολύ μεγάλες τάξεις. Και οι έφηβοι είναι μια δύσκολη περίπτωση που 
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δεν ξέρεις πως να φερθείς. (….) Πιστεύω ότι η βιωματικότητα τελικά σε βοηθάει να καταλάβεις 
μερικά πράγματα, γιατί άμα δεν το βιώσεις κάτι, με τη θεωρία δεν το καταλαβαίνεις εύκολα. Νομίζω 
ότι, εντάξει, φεύγω πιο δυναμωμένη. Αυτό.» 
«Σ22: Πώς ακόμα να βοηθήσω αυτό το παιδί  να μπει μέσα. Ξέρω ότι παίζοντας παιχνίδια το κάνω 
να έρθει κοντά, να ανταλλάξει, να το πλησιάσει και το άλλο που το κάνει φίλη κάποια στιγμή, να το 
αγκαλιάσει, αλλά λίγο να το προχωρήσω ακόμα πιο πολύ γιατί δεν έχω τη δύναμη, πιστεύω. Θέλω 
ακόμα δουλειά να το χειριστώ πιο κοντά. Νομίζω ότι το αφήνω πιο πολύ στο να έρθω κοντά, να σε 
ακουμπήσω, να σε κάνω, αλλά όχι να ψαχτώ πιο πολύ μέσα μου. Ενώ εσύ μας οδήγησες, εννοώ από 
το παιχνίδι, και είδαμε και κομμάτια μέσα μας και είδαμε και κομμάτια και της ομάδας. (….) γι’ 
αυτό κάπου χάρηκα  όταν δούλευα και με συναδέλφους,  επειδή κιόλας μας τρώει η μοναξιά τις 
νηπιαγωγούς που δουλεύουμε μόνες μας, και όταν μπήκα μέσα σε συναδέλφους, με βοήθησε να 
βλέπω λίγο πιο ψύχραιμα κάποια πράγματα, γιατί μόνιμα τον κολλάω τον εαυτό μου, εάν αυτό που 
ψάχνεις είναι σωστό,  άσχετα από την ανταπόκριση που μπορεί να δεις.»  
«Σ18: [Ο χάρτης της ζωής] μου έκανε πιο ξεκάθαρα κάποια πράγματα και η δραματοποίηση που 
ακολούθησε ήταν λίγο σαν κάθαρση, δηλαδή ‘Ουφ’, ένα αισιόδοξο συναίσθημα ότι από δω και πέρα 
έχουμε δρόμο, αλλά πάμε με χαρά. (….) Όταν υπάρχει π.χ. αποποίηση ευθυνών ότι ‘Κάποιοι άλλοι 
κουμαντάρουν τη ζωή μου’, κάνοντας το σκίτσο καταλαβαίνεις πολλά πράγματα. Τα δύσκολα σημεία 
σου... Πιστεύω αυτό είναι πολύ βασικό, μου έδωσε πολλές ιδέες.» 
 
Οι συμμετέχοντες επιβεβαιώνουν ότι  η ενδυνάμωση ήρθε μέσα από την επαφή με τους 
άλλους, που έχουν παρόμοιους στόχους και ενδιαφέροντα, το σταδιακό δέσιμο της ομάδας, ένα 
«αδιόρατο σκοινί», ένας «κρίκος», ο «κοινός στόχος», το «μεγάλο αστέρι», που ενώνει την ομάδα 
και την κάνει δυνατή και τους εκπαιδευτικούς μέσα σε αυτήν έτοιμους να αντιμετωπίσουν τις 
προκλήσεις, να πάρουν την ευθύνη των πράξεών τους, να τολμήσουν μέσα από έναν νέο 
κοινωνικό χώρο που απέκτησαν: 
 
«Σ6: Χάρηκα, γιατί είδα ότι συμμετείχαν και συνάδελφοι που ήδη ήξερα. (…) Όπως και γνώρισα 
πάρα πολλούς που δεν τους ήξερα καν και χάρηκα γι’ αυτό, γιατί είδα ότι όλοι είχαμε κοινή αφετηρία 
και μάλλον και κοινή πορεία.» 
«Σ5: (…) δηλαδή η ομάδα εδώ, η βδομάδα που πέρασε, ό,τι γίνεται, προσωπικές διεργασίες, μου 
βγάζουν ένα πολύ ελπιδοφόρο μήνυμα. Υπήρχε και η μάχη, δηλαδή υπήρχαν κάποιες διαμάχες, όχι 
με την έννοια ότι έχουμε προσωπικά να χωρίσουμε, αλλά ο καθένας προσπαθεί να επιβληθεί, να 
υποστηρίξει την άποψή του. Αλλά τελικά η ομάδα είναι ενωμένη, δεν φεύγουμε όπως ήρθαμε.» 
«Σ24: Και καταλήξαμε ότι και τα πέντε άτομα που ήμαστε μαζί [στον Χάρτη της ζωής] είχαμε έναν 
κοινό στόχο. Ο στόχος μας, δηλαδή, ήταν αισιόδοξος και ότι όλοι θέλαμε να πετύχουμε. Δηλαδή, να 
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φτάσουμε στη ζωή μας σε ένα καλό επίπεδο, σε ένα καλό σημείο. Κάποιοι το είχαμε πετύχει, κάποιοι 
δεν το είχαμε, το προσπαθούσαμε, κάποιοι εν μέρει δεν είχαν καταλάβει ποιος ήταν ακριβώς ο 
στόχος τους. Και μου άρεσε και που το δραματοποιήσαμε και μετά μ' άρεσε και πολύ η ομάδα.» 
«Σ16: Εδώ είναι πολλά αστεράκια, που είμαστε εμείς που έχουμε έρθει από διάφορα περιβάλλοντα, 
απόψεις κ.λπ. και έχουμε κάνει την ομάδα. Σιγά σιγά  η ομάδα ενδυναμώνεται, τα αστεράκια (…) 
γίνονται ομάδα, εδώ ενδυναμώνονται τα διάφορα στοιχεία μέσα από την ομάδα και εδώ γίνεται ένα 
μεγάλο αστέρι, όπου έχει πάρει ο καθένας στοιχεία από τον άλλον και από τη διάδραση κ.λπ. και 
έχει γίνει ένα κεντρικό κοινό αστέρι, το οποίο θα μας οδηγήσει [γέλια] από εδώ και μετά.» 
«Σ3: Τελευταίο σχόλιο. Ότι ήτανε πολύ ευεργετικό αυτό που έγινε και πιστεύω ότι ήτανε για όλους. 
Ότι ήτανε από τις καλύτερες ομάδες που έχω βρει σε σεμινάρια, πάρα πολύ δεμένη, και ότι εμένα 
μου έμεινε βασικά συγκίνηση από όλο αυτό, ενδυνάμωση ψυχολογική δικιά μου και όρεξη για 
καινούργια πράγματα και μου έδωσε ελπίδα, δηλαδή, ότι υπάρχουνε και άλλοι άνθρωποι που τους 
αρέσει αυτό και μου έδωσε τρομερή ελπίδα και όρεξη για δουλειά και να διορθώσω ορισμένα 
πράγματα που πιθανότατα κάνω.» 
«Σ12: Είμαστε έτοιμοι να εκτεθούμε, να πάρουμε τη ευθύνη των πράξεών μας και των λεγομένων 
μας.» 
 
 Η δύναμη που παίρνουν τους οδηγεί στην ανάγκη να μοιραστούν  με τους άλλους 
συναδέλφους του σχολείου τους τη νέα γνώση και την ελπιδοφόρα πεποίθηση ότι οι ομάδες 
λειτουργούν και ότι είναι «στο χέρι» του εκπαιδευτικού να τα καταφέρει: 
 
«Σ6: Εγώ θα το ξεκινήσω πρώτα από τους συναδέλφους μου. Θα φέρω κάποια πράγματα από αυτά 
που, τέλος πάντων, εδώ διαχειριστήκαμε και σε αυτούς.  Το πρώτο πρώτο για το ότι λειτουργούν οι 
ομάδες, γιατί αυτό συζητιέται ανάμεσά μας, ότι δεν μπορούν να λειτουργήσουν ομάδες μες στη τάξη. 
Εγώ ήξερα ότι μπορεί να λειτουργήσει ομάδα και τώρα το διαπίστωσα. Αν ο συντονιστής είναι 
σωστός, μπορεί να λειτουργήσουν άριστα οι ομάδες, να δεχτούν άριστα τα παιδάκια από τις άλλες 
χώρες μαζί με τα δικά τους παιδιά. Αυτό είναι καθαρά στο χέρι του εκπαιδευτικού.» 
 
 Κοινός παρονομαστής σε όλες τις αξιολογήσεις είναι η αίσθηση της προσωπικής 
ενδυνάμωσης για την υποστήριξη της διαπολιτισμικότητας: 
 
«Σ21: Θυμάμαι όταν είχα έρθει τη πρώτη πρώτη μέρα που είχα πει ότι δεν θα ήθελα να φύγω από 
αυτό το σεμινάριο και να αισθανθώ ότι έχασα χρόνο, ότι τελικά ‘Εντάξει, θα μπορούσα να μην το 
είχα κάνει, δεν πήρα και τίποτα πια’. Ε, δεν φεύγω έτσι, δηλαδή, πως να σου πω, είμαι πλήρης, είμαι 
δυνατή, έτσι, να το υποστηρίξω το διαπολιτισμικό.» 
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 Οι περισσότεροι μιλούν για την αίσθηση της συλλογικής κατάκτησης μιας 
συνειδητοποίησης για την εκπαιδευτική διαδικασία ενός Δ.Ι.Ε. που αποκόμισαν, μιλώντας για 
στάσεις, γνώσεις και δεξιότητες, και για τη θέληση, την όρεξη για δουλειά που τους συνοδεύει 
μετά το πέρας του εργαστηρίου: «Σ15: (…)είμαστε εδώ, γιατί είμαστε ανοιχτοί άνθρωποι, γιατί 
θέλουμε να μάθουμε περισσότερα πράγματα, γιατί έχουμε σκοπό να τα εφαρμόσουμε στις τάξεις μας. 
Γιατί ενδιαφερόμαστε για τους μαθητές μας και θέλουμε να τους πλησιάσουμε.» 
Το να βλέπει κάποιος τον εαυτό του εν δράσει είναι η βάση της θεατρικότητας, σύμφωνα 
με τον Boal (1995), και η βάση της μάθησης, σύμφωνα με τον Freire (1974), καθώς και η 
προϋπόθεση για τον σχεδιασμό των μελλοντικών δράσεων ενός ενεργού πολίτη με ισχυρή 
αυτοεικόνα: 
 
 «Σ3: Αυτό που έχω κάνει [στο σχέδιο] είναι ο εαυτός μου και ότι μέσα από τις ασκήσεις -και μέσα 
από την κουβέντα βασικά, γιατί  τις ασκήσεις τις είχα ξανακάνει- η κουβέντα και η επικοινωνία μου 
έβγαλε τον εαυτό μου, ο οποίος βγαίνει μέσα από την ψυχή μου (…) και αυτό συνέχισε να μεγαλώνει, 
όσο περνάνε οι μέρες να γίνεται πιο έντονο.» 
 
 Εκπαιδευτικές τεχνικές (ΥΚ 3-2). Πέρα από τη γενικότερη παιδαγωγική προσέγγιση, οι 
συμμετέχοντες εντοπίζουν τις συγκεκριμένες τεχνικές κατεύθυνσης του στοχαστικού διαλόγου 
και τις τεχνικές εμψύχωσης των βιωματικών δραστηριοτήτων που χρησιμοποιήθηκαν και 
παραδειγματίζονται από αυτές. Στις συνεντεύξεις τους, στις ερωτήσεις εάν έχουν σκεφτεί πάνω 
σε κάποια πιθανή εφαρμογή όσων πήραν από το σεμινάριο στο σχολείο τους, αναφέρονται σε 
συγκεκριμένες τεχνικές που σκέφτονται να εφαρμόσουν και σε συγκεκριμένες επιδέξιες δράσεις, 
όπως για παράδειγμα, δράσεις που σχετίζονται με τις αλλαγές που διαπίστωσαν στον τρόπο 
αντίληψης του ρόλου τους ως Δ.Ι.Ε. ως προς τη σύνδεση του σχολείου με την οικογένεια:  
 
«Σ5: Στο τμήμα που δουλεύω, δουλεύω με παιδιά αλλοδαπά, σε ένα μεγάλο ποσοστό της δικής μου 
τάξης - περίπου το 80% - είναι αλλοδαπά και πάντα η δική μας περιοχή έχει αλλόγλωσσα παιδιά. 
Οπότε κάθε χρόνο καλείσαι να δοκιμαστείς σε αυτό το θέμα. (…) Σκέφτομαι ότι θα έπρεπε να είχα 
περισσότερη επαφή με τους γονείς. Ειδικά από τους γονείς οι οποίοι έρχονται πρώτη φορά σε επαφή 
με το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, (…) οπότε θεωρώ ότι ίσως εκεί είναι ο ρόλος μου να τους 
διευκολύνω, τους γονείς να διευκολύνω, να φύγουν από αυτό το άγχος του ‘τι συμβαίνει σε αυτό το 
σχολείο, πού θα ’πρεπε να είμαστε συνεπείς και πού όχι, τι περιμένουν από μας αυτοί οι δάσκαλοι;’. 
Και αυτό που δεν έχω εφαρμόσει και ίσως θα ’πρεπε να το κάνω: ίσως ακόμα και επισκέψεις στα 
σπίτια των παιδιών. (…) Αυτοί θεωρούν τιμή την παρουσία σου, όχι τη δική μου αποκλειστικά, του 
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κάθε δασκάλου ότι ‘Να, μας τιμάει που έρχεται στο σπίτι μας.’. Δεν το έχω κάνει, έχω διστάσει να 
το κάνω. Θεωρώ, ας πούμε, ότι ‘Μήπως μπαίνω σε ξένα χωράφια, μήπως τους φέρω σε δύσκολη 
θέση’,  αλλά νομίζω ότι θα ’πρεπε να το κάνω, σαν υποδοχή, όπως κάνουμε σε έναν καινούριο 
γείτονα και του πάμε γλυκό και του λέμε ‘Έλα στο σπίτι μας να πιούμε καφέ’, κάπως έτσι. Πιο 
ανθρώπινο δηλαδή.» 
«Σ6: Αυτό είναι καθαρά στο χέρι του εκπαιδευτικού. Εγώ αυτό έχω διαπιστώσει: ότι αν ο 
εκπαιδευτικός δεν το καταφέρει και τους γονείς να ενώσει και ... ναι, αυτό είναι σίγουρο τουλάχιστον 
στη βαθμίδα της εκπαίδευσης που είμαι εγώ.» 
 
 Πιο συγκεκριμένα, ως προς τις τεχνικές που χρησιμοποιήθηκαν στο σεμινάριο και που 
σκέφτονται να εφαρμόσουν, αναφέρονται συχνά στον «Χάρτη της ζωής» και στις «Ιστορίες 
ονομάτων»: 
 
«Σ6: Αυτό μου άρεσε πολύ, ο Χάρτης της ζωής, που μπορεί να γίνει σε πιο μεγάλα παιδάκια, νομίζω 
(…) Αλλά αν αυτό το ήξερα και το είχα σκεφτεί για ένα άλλο κοριτσάκι που είχε έρθει στην Πέμπτη, 
θα το είχα κάνει και ίσως αυτό θα βοηθούσε περισσότερο.» 
«Σ16: Σίγουρα μπορούν να χρησιμοποιηθούν και πολλά πράγματα ακόμη και μέσα στη τάξη χωρίς 
να κάνεις θέατρο, δηλαδή για παράδειγμα, αυτό με τα ονόματα που λέγαμε ο ένας την ιστορία του 
άλλου, μπορώ να το κάνω εγώ στα αγγλικά για παράδειγμα, κατάλαβες;» 
 
 Γενικά, όλοι αναφέρονται σε πολλά και διαφορετικά παιχνίδια από τα οποία εμπνεύστηκαν 
κατά τη διάρκεια του σεμιναρίου και τα οποία σκέφτηκαν να εφαρμόσουν, παρά τις πιθανές 
αρχικές αμφιβολίες: 
 
«Σ11: Φεύγοντας από εδώ βλέπω πολύ θετικό πως όλα αυτά μπορούν να εφαρμοστούν στο πλαίσιο 
μιας τάξης. Με έβαλε σε σκέψεις που ούτε καν μου είχε περάσει από το μυαλό ότι μπορεί γίνουν. 
Μου φάνηκε πολύ αστείο οι ‘Ασπίδες και οι βόμβες’, κάτι χαρούμενο, το ‘debate’ με 
προβλημάτισε. (…). Αυξήθηκε η φαντασία μου, στο πώς μπορώ να χρησιμοποιήσω κάποια 
πράγματα, πχ. πώς μπορείς να εφαρμόσεις ορισμένα παιχνίδια και να τα προσαρμόσεις στην ηλικία 
τους.» 
«Σ2: Εγώ αυτά τα παιχνίδια, να πω την αλήθεια, τα είχα απορρίψει, αλλά ωστόσο είναι κάποια που 
θα μπορούσαν να γίνουν (…). Ο καθρέφτης, ας πούμε, ή κι αυτό εκεί με τα 
μπαστούνια...(…)Ουσιαστικά είναι μια, πώς λέμε, ενσυναίσθηση, μια ενσωμάτωση, να σκέφτεσαι 
και το σώμα του άλλου εκείνη την ώρα. Οπότε είναι κοντινές ιδέες αυτές, δηλαδή, από την πράξη 
μετά να περάσουμε στη θεωρία.»  
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 Την πιο διακεκριμένη θέση, όμως, στις αναφορές των συμμετεχόντων για τις τεχνικές που 
θα χρησιμοποιήσουν έχει το Θ.Φ.. 
 
«Σ16: Εμένα μ' άρεσε πάρα πολύ το Θ.Φ.. Μ' άρεσε πάρα πολύ αυτό που είδα. Δηλαδή, το πώς 
βγαίνει από μια απλή διαδικασία σχετικά κάτι το οποίο δεν το φαντάζεσαι ότι μπορεί να βγει έτσι. 
(…) τον όρο Θ.Φ. δεν τον ήξερα, αλλά είχα ακούσει κάτι άλλο, τώρα δεν έχει σημασία - όταν 
ξεκίνησε, δεν πίστευα ότι μπορεί να βγει κάτι, κι όμως βγήκε κάτι πολύ ωραίο. Αυτό.» 
 
Σ14 «: Ναι εγώ θα το δοκιμάσω το Θ.Φ., θα το δοκιμάσω. (…) Τώρα δεν ξέρω τι επιτυχία θα έχει, 
άλλα θα το δοκιμάσω. Δηλαδή, πιστεύω ότι ο εκπαιδευτικός - εγώ είμαι Γαλλικών, ωραία, ο άλλος 
είναι μαθηματικός - δεν πρέπει να είναι αφιερωμένος στεγνά στο ‘Κάνω μάθημα.’ Εγώ όσες φορές 
έχω πάει να κάνω το μάθημά μου κάνοντας ένα παιχνιδάκι στα παιδιά, τα παιδιά έχουν φύγει 
μαθαίνοντας π.χ. το bonjour πιο εύκολα. Μπορεί για τον άλλον να ακούγεται παιδαριώδες αλλά για 
μένα είναι πάρα πολύ σημαντικό να φύγει ο μαθητής και να έχει μάθει μία λέξη κάθε φορά.» 
 
Παράλληλα, όμως, οι εφαρμογές και οι πειραματισμοί είχαν ήδη ξεκινήσει από πολλούς 
καθ’ όσον λάμβανε χώρα το πρόγραμμα, με πολύ θετική ανταπόκριση. Οι εκπαιδευτικοί που 
συμμετείχαν στην επιμόρφωση είχαν τη δυνατότητα να διαπιστώσουν και κατά τη διάρκεια του 
προγράμματος στο ενδιάμεσο των τριών κύκλων αλλαγές στη διδασκαλία τους σε σχέση με τη μη 
λεκτική επικοινωνία τους: «Σ20: Παρατήρησα ότι στην τάξη άλλαξε ο τρόπος που μιλάω, άλλαξε ο 
τόνος της φωνής μου, που νομίζω ότι τούς τάραζε, νομίζω ότι μαλάκωσε η φωνή μου». Και είχαν 
την ευκαιρία να εφαρμόσουν με παραλλαγές δραστηριότητες που έγιναν κατά τη διάρκεια του 
σεμιναρίου, διαπιστώνοντας, συχνά με έκπληξη, ότι λειτουργούν με θετικά αποτελέσματα στην 
ένταξη νεοφερμένων αλλοδαπών μαθητών: 
 
«Σ24: Και σίγουρα κάποια από αυτά τα παιχνίδια, βέβαια με παραλλαγές, γιατί είναι μικρά παιδιά 
που δεν μπορούν κάποια να τα παίξουν, όπως ακριβώς τα παίξαμε εδώ. Σίγουρα θα τα 
χρησιμοποιήσω,  και ήδη κάποια τα έχω χρησιμοποιήσει, όπως αυτά με τον ‘Τυφλό- οδηγό’, τα έχω 
παίξει όλη αυτή τη βδομάδα. Μου άρεσε. (…)Είδα ότι τα παιδιά παρ' όλο που ήταν κλειστά τα μάτια 
τους, τα περισσότερα δεν κλέβανε. Δηλαδή όντως το κάνανε και μέσα στον χώρο προσανατολίζονταν 
άνετα, είχαν μάθει δηλαδή, πλέον πού βρίσκεται το καθετί, οπότε δεν πήγαιναν εκεί είτε για να 
χτυπήσουν είτε για οτιδήποτε. Και συνεργαστήκαν άψογα μεταξύ τους, ενώ κάποιοι, ας πούμε, 
αντιδρούσαν και γενικά δεν είχαν καλή συνεργασία, στο συγκεκριμένο παιχνίδι έβλεπα ότι 
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συμμετείχαν και ο ένας βοηθούσε τον άλλον. Υπήρχαν και κάποια που παρατηρούσαν στην αρχή, 
είδαν πώς παίζεται και μετά μπήκαν στο παιχνίδι.» 
 
Θεωρούμε ότι περισσότερο από τις συγκεκριμένες δραστηριότητες, κάποιες από τις οποίες 
οι εκπαιδευτικοί ήδη γνώριζαν αποσπασματικά ή θα μπορούσαν να τις βρουν και σε διάφορα 
εγχειρίδια, μια από τις πιο σημαντικές συνειδητοποιήσεις αφορά τη σειρά με την οποία αυτά 
προτείνονται και τη διαδικασία η οποία τηρείται. Μια διαδικασία βεβαίως όχι τυχαία, που απαιτεί 
βιωματική γνώση της ενέργειας κάθε δραστηριότητας και γνώση της πολυδιάστατης διαδικασίας 
της βαθμιαίας ενεργοποίησης της θεατρικότητας291: 
 
«Σ15:  Εγώ πήρα πάρα πολλά πράγματα. Μόνο και μόνο αυτά τα παιχνίδια  που έμαθα και κυρίως 
(…) ότι έμαθα την ιεραρχία των παιχνιδιών, γιατί ήξερα πολλά παιχνίδια από το θέατρο, αλλά δεν 
είχα σκεφτεί ποτέ σε ποιο σημείο μπορώ να βάλω το καθένα. Πόσο έχει συσφιχθεί  η ομάδα μου, 
και πολλές φορές είδα ότι, ενώ κάνω πολλά παιχνίδια στη σχολή, ήταν άκαιρο εκείνη τη στιγμή που 
έβαλα ένα παιχνίδι, δηλαδή ίσως  έβλεπα ότι ήταν κάπως σε ένταση τα παιδιά, είχαν πολλά 
διαγωνίσματα και έλεγα ‘Ωραία, θα κάνουμε δέκα λεπτά ένα παιχνίδι’, αλλά δεν ήταν σωστή η 
επιλογή του παιχνιδιού. Μπορεί, για παράδειγμα, να έβαζα να ενώσουν τις μύτες τους και να μην 
είχε προηγηθεί κάτι, το ‘Ζιπ Ζαπ’, ξέρω εγώ, που είναι πιο ανοιχτό, (…) δεν σημαίνει επειδή ξέρεις 
πολλά παιχνίδια άντε τα βάζεις.(...) Άρα αυτό ήταν .. το έμαθα  εδώ πολύ ωραία. Αυτή την ιεραρχία 
σιγά σιγά, σκαλοπάτι.». 
 
Το χτίσιμο της απαιτούμενης ατμόσφαιρας, η εναλλαγή επιπέδων ενέργειας, ο συντονισμός με 
την ομάδα από τον εμψυχωτή απαιτούν συνεχή επιμόρφωση και βιωματική γνώση και αυτό 
γίνεται αντιληπτό: 
 
«Σ19: Κοίτα, πιστεύω ότι μπορούν, τα παιχνίδια, δηλαδή, μπορούν άνετα να βγούνε, απλά είναι 
αυτό,  ότι εγώ προσωπικά αισθάνομαι ότι πρέπει να εκτεθώ σε τέτοιου είδους σεμινάρια, γιατί είναι 
πολύ σωστό ότι είναι πολύ σημαντικό το timing. Δεν βάζεις οτιδήποτε, σε οποιαδήποτε τάξη, κάτω 
από οποιεσδήποτε συνθήκες. Και για να αρχίσεις να γνωρίζεις πότε να τα ενεργοποιείς αυτά, πρέπει 
να εκτεθείς σε τέτοιου είδους καταστάσεις.» 
 
                                                 
291 Βλ. κεφ. 3. Το επιμορφωτικό πρόγραμμα. 
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 Η δημιουργία του κατάλληλου κλίματος, ώστε να προκληθεί η συλλογική «μετατόπιση», 
για την οποία μιλούν οι μελετητές και οι ανθρωπολόγοι της επιτέλεσης292, έχει ένα συγκεκριμένο 
τελετουργικό: 
 
«Σ17: Σε όλες τις περιπτώσεις μου άρεσε που μας έβαζες σε ένα κλίμα. Εγώ δεν είχα φύγει ποτέ 
τόσο πολύ από τον εαυτό μου. Να, ας πούμε, κάτι που δεν ήξερα. Δίνουμε τις καρτέλες των ρόλων 
στα παιδιά, έτσι; Τους λέμε ‘Είσαι αυτός και κάνεις αυτό και αυτό.’. Εσύ το εξέλιξες ένα βήμα παρά 
πάνω. Δηλαδή, η μουσική, ‘Κλείσε τα μάτια σου, μπες σε αυτό, σκέφτεσαι αυτό, σκέφτεσαι αυτό.’. 
Δεν ξέρω αν τα είχες εσύ τόσο απόλυτα δομημένα. Εμένα με βοήθησε αυτό το πράγμα, δηλαδή 
έφευγα από το ένα στάδιο και έμπαινα, έμπαινα, έμπαινα. Στο τέλος πίστεψα ότι είμαι κόρη 
τραπεζικού.» 
 
 Υποστηρίχθηκε, επίσης, ότι η δημιουργία μιας ομάδας με τεχνητό και γρήγορο τρόπο, 
χωρίς να έχουν απαραιτήτως τα μέλη της προηγουμένως κοινά βιώματα, είναι μία από τις πιο 
σημαντικές δεξιότητες στη φαρέτρα του εκπαιδευτικού: 
 
«Σ2: Αυτό είναι, ας πούμε, κάποια πράγματα που θεωρώ ότι πήρα από το σεμινάριο και θεωρώ ότι 
ήταν σημαντικά όχι τόσο σε επίπεδο γνώσεων, αλλά πιο πολύ σε επίπεδο στάσεων και δεξιοτήτων 
ίσως. Το πώς μπορείς να καλλιεργήσεις σε μια ομάδα, με τεχνητό τρόπο, χωρίς να αποκτήσεις κοινά 
βιώματα…πώς μπορείς να δημιουργήσεις ομάδα. Το θεώρησα πολύ σημαντικό: ότι μια ομάδα 
δέθηκε από άγνωστους κατά πλειοψηφία ανθρώπους μεταξύ τους. Δέθηκε με τεχνητό τρόπο μέσα σε 
δυο, τρία Σ/Κ. Και πιστεύω ότι έπαιξες ρόλο και εσύ σε αυτό. Καθοριστικό. Δηλαδή, πήρα πράγματα 
που είδα και που, πώς να το πω, τα είδα ουσιαστικά [γέλια]. Ναι, μέσα από τις τεχνικές αυτές, που 
να πω την αλήθεια, στο δικό μου το μάθημα δεν τις χρησιμοποιώ. Δεν τους έχω και μεγάλη 
εμπιστοσύνη. Όχι ότι τους αφήνω τελείως απ' έξω, αλλά με ένα μέτρο.» 
 
Είναι αξιοσημείωτο ότι δεν μιλούν πια πουθενά για θεατρικούς αγώνες, βραβεία, παραστάσεις με 
τους μαθητές-ταλέντα, ούτε για αποστασιοποιημένη συλλογή κάποιων δραστηριοτήτων. Οι 
συμμετέχοντες πια, αφού συνειδητοποίησαν το γιατί των βιωματικών - θεατρικών 
δραστηριοτήτων στο πλαίσιο της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, φαίνεται να έχουν πάρει 
συγκεκριμένες και απτές ιδέες όχι μόνο για το τι, αλλά και για το πώς να τις εντάξουν στην 
                                                 
292 Βλ. τα κεφ. 1.4.2. Διαπολιτισμικότητα και θεατρικότητα, 1.4.3. Το εφαρμοσμένο θέατρο ως όχημα μετασχηματισμού και 1.4.4.  
Πολλαπλές ταυτότητες, οριακοί χώροι και κοινωνικό θέατρο. 
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πρακτική τους (Παπαναούμ, 2005) μέσα από αυτή την ιδιόμορφη θεατροποιημένη μικρο-
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Όπως είδαμε στο πέμπτο κεφάλαιο, στο πρώτο ερευνητικό ερώτημα «Ποιες διαστάσεις της 
διαπολιτισμικής ικανότητας καλλιεργούνται κατά τη διάρκεια του επιμορφωτικού 
προγράμματος;», διαπιστώνουμε μετασχηματισμούς ως προς τη διαπολιτισμική κοσμοθεώρηση 
και ως προς τη διαπολιτισμική επιδεξιότητα. Στο δεύτερο ερευνητικό ερώτημα «Αναδεικνύονται 
κάποιες επιπλέον παράμετροι που σχετίζονται με τον ρόλο του εκπαιδευτικού ως Δ.Ι.Ε.;», 
βρίσκουμε ότι αναδείχθηκαν μετασχηματισμοί ως προς τη διαπολιτισμική εκπαιδευτική 
επιστημολογία.  
Στη συνέχεια, εκθέτουμε τα συμπεράσματά μας για κάθε ερευνητικό ερώτημα. Πρώτα 
κάνουμε μια συνοπτική επισκόπηση των ευρημάτων για κάθε θεωρητική κατασκευή – κατηγορία 
και  έπειτα παρουσιάζουμε τα συμπεράσματά μας, συνδέοντας τα ευρήματά μας με τη θεωρία. 
Έπειτα, ακολουθεί μια πολύ συνοπτική παρουσίαση των συμπερασμάτων ανά ερευνητικό 
ερώτημα. 
Τέλος, παρουσιάζουμε τα γενικότερα συμπεράσματά μας από την έρευνα, την αξιολόγηση 
του προγράμματος, τους περιορισμούς της έρευνας, τις προτάσεις για τη συνέχισή της και τις 
σκέψεις και τα ερωτηματικά που γεννώνται από τα συμπεράσματά μας. 
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6.1. Συμπεράσματα στο πρώτο ερευνητικό ερώτημα: «Ποιες διαστάσεις της 
διαπολιτισμικής ικανότητας καλλιεργούνται κατά τη διάρκεια του 
επιμορφωτικού προγράμματος;» 
 
6.1.1 Επισκόπηση ευρημάτων στην κατηγορία διαπολιτισμική κοσμοθεώρηση 
 
Στην κατηγορία διαπολιτισμική κοσμοθεώρηση αναδύθηκαν τρεις υποκατηγορίες από την 
ανάλυση των δεδομένων: γνώσεις και στάσεις σχετικά με την ταυτότητα (ΥΚ 1-1), γνώσεις και 
στάσεις σχετικά με την ετερότητα (ΥΚ 1-2) και γνώσεις και στάσεις σχετικά με τη διαπολιτισμική 
προσέγγιση στην εκπαίδευση και το διαπολιτισμικά ικανό εκπαιδευτικό (ΥΚ 1-3). 
Στην υποκατηγορία γνώσεις και στάσεις σχετικά με την ταυτότητα (ΥΚ 1-1) εξετάστηκε 
η κριτική πολιτισμική επίγνωση των συμμετεχόντων, κατά πόσο δηλαδή οι συμμετέχοντες 
συνειδητοποιούν (γνώσεις - στάσεις) την εξελισσόμενη, υβριδική, πολλαπλή φύση του πολιτισμού 
και της ταυτότητας και εάν μεταβάλλονται ως προς τον τρόπο αντίληψης της ταυτότητας και του 
πολιτισμού. Εξετάστηκε, επίσης,  εάν διαθέτουν πολιτισμική αυτεπίγνωση (βλ. π.χ. Lustig & 
Koester, 2006), η οποία συμπεριλαμβάνει τις γνώσεις για την οικεία πολιτισμική ταυτότητα, την 
ικανότητα συσχετισμού της συμπεριφοράς του ατόμου με ένα συγκεκριμένο πολιτισμικό πλαίσιο, 
την ικανότητα αυτοκαθορισμού, διαπραγμάτευσης και επαναπροσδιορισμού των οικείων 
ταυτοτήτων, και εάν μετασχηματίζονται ως προς αυτήν την ικανότητα. 
Παρατηρήσαμε ότι καθ’ όλο τον Α΄ κύκλο διαφάνηκε μια παγιωμένη και στατική αντίληψη 
της εθνοπολιτισμικής ταυτότητας, αντίληψη η οποία αγνοεί τη διάδραση και τη δυνατότητα 
μετασχηματισμού της ταυτότητας, ανάλογα με το πλαίσιο στο οποίο βρίσκεται ο καθένας. Μία 
σαφή ένδειξη της στατικής αντίληψης της έννοιας της ταυτότητας αποτέλεσε το ζήτημα της 
ανεκτής εγγύτητας από πολιτισμικής άποψης, που προέκυψε σε πολλές δραστηριότητες. Αρκετοί 
συμμετέχοντες ισχυρίζονταν ότι η πολιτισμικά προσδιορισμένη ανεκτή απόσταση μεταξύ των 
ανθρώπων είναι σταθερή, παγιωμένη καθώς και μετρημένη επιστημονικά στα εκατοστά. Ο 
αντίλογος από την πλευρά της Δ.Ε. στην άποψη αυτή είναι ότι ο «επιστημονικός» και μετρήσιμος 
προσδιορισμός των στοιχείων της ταυτότητας δεν δίνει τη δυνατότητα στον εκπαιδευτικό να 
ανακαλύψει μέσα από την ενεργητική ακρόαση και το ενσυναισθητικό ενδιαφέρον τα πραγματικά 
και όχι τα υποθετικά στοιχεία της κουλτούρας του μαθητή και να αφήσει  χώρο στον μαθητή να 
αυτοκαθοριστεί. Χαρακτηριστικό της αντίληψης αυτής ήταν το γεγονός ότι, όταν συζητήθηκε το 
ζήτημα της ανεκτής εγγύτητας, εκφράστηκαν και άλλες στερεοτυπικές αντιλήψεις που αφορούσαν 
την οικεία ταυτότητα («Εμείς, οι Έλληνες») σε αντιπαραβολή με την ταυτότητα των άλλων («Οι 
Βόρειοι»). Από τις συζητήσεις φάνηκε ότι η αντίληψη της έννοιας της ταυτότητας είτε ήταν 
συγκεχυμένη είτε στατική και παγιωμένη.  
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Παρατηρήσαμε ότι η δραστηριότητα «Το κρεμμύδι της ταυτότητάς μου» (δεύτερη 
συνεδρία Β΄ κύκλου) ήταν εκείνη που έδρασε καταλυτικά, ως αποπροσανατολιστική εμπειρία 
(Mezirow, 2007), για τον μετασχηματισμό ως προς τις γνώσεις και τις στάσεις σχετικά με την 
ταυτότητα.  Παρατηρήθηκε γνωστικό κενό σε κάποιους σε σχέση με τον ορισμό της ταυτότητας, 
την οποία φάνηκε ότι συγχέουν με τον χαρακτήρα. Προέκυψαν ζητήματα αντιπαράθεσης για το 
εάν η εθνότητα μπαίνει στον «πυρήνα του κρεμμυδιού», εάν ο πυρήνας είναι ευμετάβλητος, 
ανάλογα με το πλαίσιο, εάν η ταυτότητα ετεροκαθορίζεται και σε ποιο βαθμό, εάν η κοινωνία 
επιτρέπει τον αυτοκαθορισμό, εάν είμαστε σε θέση να διαπραγματευόμαστε τα όρια της 
ταυτότητάς μας. Υπήρξε ασυμφωνία, η οποία  ήταν ταυτόχρονα και θέμα στάσεων και θέμα 
γνώσεων, σχετικά με το αν το πλαίσιο στο οποίο βρισκόμαστε καθορίζει την ταυτότητα, με το αν 
η ταυτότητα είναι πάντοτε σε εξέλιξη, αν μπορεί να εγκαταλειφθεί ή να εξελιχθεί ανάλογα με το 
πλαίσιο στο οποίο βρισκόμαστε. Η μία άποψη ήταν εμφανώς εθνοκεντρική, και σύμφωνα με αυτή 
η ταυτότητα δεν επιλέγεται και δεν αλλάζει, και η άλλη εθνοσχετικιστική, σύμφωνα με την οποία 
η ταυτότητα είναι ευμετάβλητη, πολλαπλή και δυνάμει αυτοκαθοριζόμενη.  
Μετά τη δραστηριότητα «Αντιπαράθεση απόψεων», που είχε ως επίκεντρο την παραπάνω 
ασυμφωνία, αρκετοί επισήμαναν την πρόοδο που είχαν ήδη κάνει στο γνωστικό επίπεδο ως προς 
τα θέματα της ευμετάβλητης και αυτοκαθοριζόμενης φύσης της ταυτότητας. Η μετατόπιση ως 
προς το γνωστικό επίπεδο επηρέαζε και τη συμπεριφορά τους: παρόλο που οι συμμετέχοντες με 
περισσότερο στατική αντίληψη για την ταυτότητα δεν φαινόταν να έχουν μετακινηθεί πλήρως από 
την παγιωμένη αντίληψή τους σε σχέση με αυτή, είχε αλλάξει, ωστόσο, ο τόνος της ομιλίας, είχε 
γίνει περισσότερο συναινετικός. Επέτρεπαν ο ένας στον άλλον να εκφράσει ενδελεχώς τα 
επιχειρήματά του και τη διαφορετική άποψη, κυριαρχούσε δηλαδή κλίμα ενεργητικής ακρόασης, 
το οποίο αποτελεί προϋπόθεση για τον μετασχηματισμό των στάσεων. Εν τέλει, παρατηρήσαμε 
ότι η συζήτηση για τη θεωρία της διαπολιτισμικής προσέγγισης της ταυτότητας και η δυνατότητα 
αναστοχασμού πάνω σε παγιωμένες απόψεις δεν ήλθε εκ των άνω, σαν θεωρητικό μάθημα από 
μια αυθεντία, αλλά προήλθε από την ομάδα. Αυτό το γεγονός ίσως να διάνοιξε τις δυνατότητες 
μεταβολής απόψεων και στάσεων που φάνηκαν στη συνέχεια. 
 Ο μετασχηματισμός ως προς την αντίληψη της ταυτότητας επήλθε κατά κύριο λόγο την 
τελευταία ημέρα, όταν τέθηκαν βασικά θεωρητικά ζητήματα της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης σε 
αντιστοίχιση με τις ιστορίες και τις λύσεις που προτάθηκαν στο Θ.Φ.. Πολλοί συμμετέχοντες 
φάνηκε τότε να έχουν αλλάξει εντελώς στάση σε σχέση με τις αρχικές τους παραδοχές και, 
αβίαστα πια, συμφωνούσαν με την άποψη  ότι χρειάζεται να κρίνουμε από τα συμφραζόμενα και 
το πλαίσιο για το ποιο μέρος της ταυτότητάς μας βάζουμε κάθε φορά στον «πυρήνα του 
κρεμμυδιού» και ποιο εκθέτουμε στους άλλους. Μέσα από τη διαδικασία του κριτικού στοχασμού 
(Κόκκος, 2010) που προηγήθηκε στις συνεδρίες, φάνηκε ότι οι συμμετέχοντες πραγματοποίησαν 
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μία «θεωρητική και πρακτική εμβάθυνση στις ατομικές και συλλογικές δομές ταυτότητας» (Ερ.9, 
τελικό ερ/γιο) και οδηγήθηκαν στη συνειδητοποίηση της ευμετάβλητης και ευέλικτης φύσης της 
τελευταίας. 
Οι συμμετέχοντες διαπίστωσαν ότι καλλιέργησαν τις δεξιότητες της αυτοπαρατήρησης, 
της αυτογνωσίας, της αλλαγής οπτικής για τον εαυτό μέσα από μια διαδικασία συναισθηματικής 
και σωματικής αυτεπίγνωσης, που αποτελεί ίσως την προϋπόθεση και για την πολιτισμική 
αυτεπίγνωση. Η οικεία ταυτότητα βιωνόταν πλέον από αρκετούς ως κάτι περισσότερο προσωπικό, 
το οποίο ανακάλυψαν μέσα από τις δραστηριότητες που στόχευαν στον αυτοπροσδιορισμό. 
Στην υποκατηγορία γνώσεις και στάσεις σχετικά με την ετερότητα (ΥΚ 1-2) εξετάστηκε 
ο τρόπος αντίληψης (γνώσεις - στάσεις) της ετερότητας. Εξετάστηκαν ειδικότερα: α) Εάν η 
ετερότητα γινόταν αντιληπτή ως φυσιολογική και ενσωματωμένη στην ταυτότητα του ατόμου και 
δεν περιοριζόταν στην εθνοτική καταγωγή ούτε αντιμετωπιζόταν με τη θεωρία του ελλείμματος. 
β) Εάν οι συμμετέχοντες αναγνώριζαν και εκτιμούσαν την ετερότητα. γ) Εάν διέθεταν επίγνωση 
της ρατσιστικής συμπεριφοράς και εάν και σε ποιο βαθμό μετασχηματίστηκαν ως προς την 
επίγνωση αυτή. δ) Εάν μετέβαλαν τη στάση τους, εάν δηλαδή ξεπέρασαν τις τυχόν 
προκαταλήψεις, τα στερεότυπα και τις ρατσιστικές θεωρήσεις.  
Στον Α΄ κύκλο η έννοια της ετερότητας, όπως παρατηρήσαμε, φάνηκε να ορίζεται με 
εθνοκεντρικό τρόπο. Η αντίληψή της περιορίστηκε κατ' επανάληψη στην εθνοτική διαφορά, σε 
έναν παραδοσιακά στενό ορισμό της ετερότητας, ενώ κυριάρχησε η άποψη ότι η λύση, 
προκειμένου να μην υπάρχουν διακρίσεις και συγκρούσεις, είναι η απαλοιφή των διαφορών. 
Έγιναν εμφανείς οι ιδεολογικού τύπου διαφορές των συμμετεχόντων ως προς το ποιος αποτελεί 
ετερότητα και σε ποιον απευθύνεται η διαπολιτισμική εκπαίδευση και συγκρούστηκαν οι 
εθνοκεντρικές απόψεις (η βάση της κοσμοθεώρησης των οποίων ήταν ότι οι Έλληνες αποτελούν 
μια ομοιογενή ομάδα και ότι «οι άλλοι» είναι οι αλλοδαποί) με τις εθνοσχετικιστικές απόψεις 
εκείνων που αντιλαμβάνονταν την ετερότητα ακόμα και στο πλαίσιο της ίδιας εθνοτικής ομάδας.  
Η στενή αντίληψη της ετερότητας παρέμεινε ισχυρή σε μια πλειοψηφία συμμετεχόντων 
μέχρι το τέλος της πρώτης συνεδρίας. Έγινε φανερό κυρίως κατά τις θεατρικές δραστηριότητες 
ότι ορισμένοι εκπαιδευτικοί, παρά την καλή προαίρεσή τους, δεν ήταν σε θέση να αναγνωρίσουν 
τη στερεοτυπική θεώρησή τους προς τα παιδιά των μεταναστών και τον λανθάνοντα εθνικισμό 
και ρατσισμό που συνεπάγεται η στάση τους. Παρατηρήσαμε μια στερεοτυπική οπτική που 
εμπίπτει στο εθνοκεντρικό στάδιο της άμυνας (Bennett, 1993), σύμφωνα με την οποία οι άλλοι 
πολιτισμοί θεωρούνται λιγότερο πολύπλοκοι και κατηγοριοποιούνται στερεοτυπικά, σαν να 
διαθέτουν ένα συμπαγή πολιτισμό σε σχέση με τον πιο πολύπλοκο της χώρας υποδοχής, και ο 
πολιτισμός των ντόπιων παιδιών ιεραρχείται ως ανώτερος σε σχέση με αυτόν των αλλοδαπών 
μαθητών. 
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Παρατηρήσαμε στη συνέχεια ότι η σύγκρουση των ετεροτήτων στο σχολείο αιτιολογήθηκε 
από κάποιους με ατομικούς όρους κι όχι ως σχετιζόμενη με την εκπαιδευτική επιστημολογία του 
δασκάλου. Παρατηρήσαμε, επίσης, ότι η διαχείριση των συγκρούσεων που προτάθηκε 
αποτελούσε στην πραγματικότητα απόπειρα απαλοιφής της διαφορετικότητας. Ως τρόπος 
αντιμετώπισης των διακρίσεων έναντι των ετεροτήτων προτεινόταν η  άμβλυνση 
(«αντιμετώπιση») των διαφορετικοτήτων και η ενσωμάτωση -συχνά εννοούμενη ως αφομοίωση- 
της ετερότητας στην κυρίαρχη κουλτούρα, σύμφωνα με το μονοπολιτισμικό ή το αντισταθμιστικό 
μοντέλο διαχείρισης της ετερότητας (Γκόβαρης, 2007). Οι εκπαιδευτικοί βρίσκονταν, λοιπόν, σε 
ένα στάδιο όπου η ετερότητα  γινόταν μεν αντιληπτή, δηλωνόταν η πρόθεση αναγνώρισής της, 
αλλά στην πραγματικότητα βιωνόταν ως πρόβλημα που πρέπει να αντιμετωπιστεί δια της 
εξαφάνισής της. 
Παρόλα αυτά, καθώς η διαδικασία της θεατρικότητας προχωρούσε και προκαλούσε 
μετατοπίσεις σε πολλά επίπεδα, ο στοχαστικός διάλογος έπειτα από κάθε δρώμενο συνέβαλε στην 
εμβάθυνση σε θέματα γνώσεων και στάσεων έναντι της ετερότητας. Οι συμμετέχοντες, που 
λειτουργούσαν κάθε φορά ως θεατές των δρωμένων των άλλων, εντόπιζαν στη συμπεριφορά των 
εκπαιδευτικών σε ρόλο ρατσισμό και διακρίσεις ως προς την ετερότητα. Μέσα από τις 
αντιπαραθέσεις των απόψεων στην πρώτη συνεδρία του Α΄ κύκλου φάνηκαν οι διαφορές στις 
αντιλήψεις των συμμετεχόντων και ετέθησαν τα πρώτα ερωτηματικά στις παραδοχές κάποιων από 
αυτούς για το τι σημαίνει ρατσισμός και πώς τελικά ο εκπαιδευτικός δρα ρατσιστικά. Η 
συνειδητοποίηση μέσα από τον κριτικό στοχασμό που προέκυπτε έπειτα από τις δραματοποιήσεις 
ότι ο δάσκαλος αναπαράγει μια ρατσιστική συμπεριφορά εν αγνοία του, πιστεύοντας μάλιστα ότι 
είναι διαπολιτισμικός, αποτέλεσε μια πρώτη πολύ σημαντική ρωγμή στις παραδοχές των 
συμμετεχόντων, η οποία  θα οδηγήσει κάποιους και σε αλλαγή στάσης. 
Στις δραστηριότητες της δεύτερης συνεδρίας του Α΄ κύκλου  κυριάρχησε η 
προβληματικοποίηση του διαφορετικού, καθώς οι συμμετέχοντες καλούνταν να αποδώσουν 
ρόλους διαφορετικών από αυτούς ανθρώπων, συχνά μελών μειονοτήτων. Μέσα από το παιχνίδι 
ρόλων οι συμμετέχοντες, όπως δήλωσαν, είχαν την ευκαιρία να  αναστοχαστούν για το πώς 
κατασκευάζονται τα στερεότυπα για την ετερότητα, να καταλάβουν καλύτερα ορισμένες 
κατηγορίες ανθρώπων και να διευρύνουν τους ορίζοντές τους. 
Ένα καινούργιο στοιχείο που προέκυψε αφορούσε τη βίωση της ετερότητας μέσα στην 
ίδια την ομάδα των εκπαιδευτικών και πώς αυτή οδηγεί τους συμμετέχοντες σε αλλαγές ως προς 
την αντίληψη της ετερότητας. Στο τέλος του Α΄ κύκλου, κατά την αξιολόγηση, πολλοί 
συμμετέχοντες άρχισαν να μιλούν για θετική  βίωση της διαφορετικότητας μέσα στην ίδια την 
ομάδα, κάτι που παρατηρούσαν να αυξάνεται όσο το σεμινάριο εξελισσόταν. 
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Οι δραστηριότητες του Β΄ κύκλου στάθηκαν καθοριστικές για  την κατανόηση της 
λειτουργίας της ενσυναίσθησης ως ενσώματου μηχανισμού αποδόμησης των στερεοτύπων. 
Άνοιξε το πεδίο για την - κατά το δυνατόν ανώδυνη - πρόκληση ρωγμών στις γνωστικές και 
αξιακές ακαμψίες που παρατηρήθηκαν ως προς την κατανόηση της ετερότητας. Η ομάδα 
οδηγήθηκε σε κριτικό στοχασμό σχετικά με τη φύση, την προέλευση και τη δυνατότητα 
επεξεργασίας και υπέρβασης των στερεοτύπων. Οι εκπαιδευτικοί συνειδητοποίησαν μέσα από τις 
θεατρικές δραστηριότητες της συνεδρίας ότι η διαδικασία υπέρβασης των στερεοτύπων για τους 
άλλους συνδεόταν με τη γνωριμία του άλλου, την αναγνώριση κομματιών του εαυτού στον άλλον, 
με τη μείωση της απόστασης από τον άλλον. Κατανόησαν ότι η διαδικασία αυτή διευκολύνεται 
όταν ο άλλος αποκτά όνομα, ιστορία, παρελθόν, όταν δηλαδή «προσωποποιείται». Οι 
εκπαιδευτικοί συμφώνησαν, μέσα από τη διαδικασία του κριτικού στοχασμού που ακολουθούσε 
τις δραστηριότητες: α) ότι τα στερεότυπα είναι μία διαδικασία του νου που προετοιμάζει τη 
συνάντηση με τους άλλους, και ότι πρέπει κανείς να είναι έτοιμος να τα υπερβεί και να 
αναθεωρήσει κατά τη συνάντηση, εάν δεν επιβεβαιωθούν, β) ότι υπάρχει ανάγκη γνωριμίας και 
αναγνώρισης του άλλου ως προσώπου με ιστορική διάσταση, γ) ότι υπάρχει ανάγκη επικοινωνίας 
για την αναδιοργάνωση της στερεοτυπικής αντίληψης.  
Στην τελευταία συνεδρία, όπου ξεκαθαρίστηκαν εννοιολογικά οι προσεγγίσεις της 
ετερότητας από τα διαφορετικά μοντέλα εκπαίδευσης, προκλήθηκε μια συζήτηση για τη σχολική 
εγκατάλειψη και τους Ρομά, κατά την οποία διαμείφθηκε μία σύγκρουση ως προς το εάν 
ευθύνονται οι ίδιοι, η «ράτσα τους», ή το εκπαιδευτικό σύστημα, οι κοινωνικοοικονομικές 
συνθήκες για τη σχολική εγκατάλειψη. Φάνηκε  ότι οι ρατσιστικές στάσεις συνέχιζαν να υπάρχουν 
σε κάποιους, αν και πλέον τα επιχειρήματα των αντίθετων απόψεων είχαν πληθύνει και είχαν 
ενδυναμωθεί θεωρητικά σε σχέση με τον Α΄ κύκλο. Παρατηρήσαμε σαφώς ότι τα στεγανά έναντι 
των άλλων (των αλλοδαπών μαθητών, των Βόρειων, των Ρομά) που αναδείχτηκαν με έντονο 
τρόπο στην αρχή του προγράμματος, καθώς προκλήθηκε η διεύρυνση της έννοιας της ετερότητας 
σε επίπεδο γνώσεων και στάσεων μέσα από τις βιωματικές και τις αναστοχαστικές 
δραστηριότητες, αν και δεν εγκαταλείφθηκαν τελείως, έγιναν ωστόσο αντικείμενο επεξεργασίας 
και κριτικής αναθεώρησης. Ο λόγος των συμμετεχόντων ήταν πράγματι, κατά τον τελευταίο 
κύκλο του προγράμματος και κατά τις τελικές συνεντεύξεις, πολύ περισσότερο προσεκτικός και 
καλοπροαίρετα υποψιασμένος. Ακόμα και εκείνα τα στεγανά που φάνηκε να αντιστέκονται μέχρι 
τέλους εμφανίζονται στις συνεντεύξεις περισσότερο ως ερωτηματικά παρά ως βεβαιότητες. Οι 
εκπαιδευτικοί θέτουν στον εαυτό τους ερωτήματα για το ποιες ρατσιστικές αντιλήψεις διατηρούν, 
για το εάν ο εκπαιδευτικός ως άνθρωπος πρέπει να κρατά την ίδια στάση έναντι της ετερότητας 
συνολικά εντός και εκτός σχολείου, για το εάν οι συμμετέχοντες μιλούν ως εκπαιδευτικοί για την 
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καταπολέμηση των ρατσιστικών αντιλήψεων, αλλά εκτός αυτού του πλαισίου συνεχίζουν να είναι 
ρατσιστές.  
Αρκετοί φάνηκε να έχουν κατανοήσει στο τέλος ότι οι εκπαιδευτικοί μπορούν να 
λειτουργούν διαπολιτισμικά ανεξάρτητα από το αν υπάρχουν ή όχι ξένοι μαθητές στην τάξη, 
διευρύνοντας έτσι τον ορισμό της ετερότητας και κινούμενοι προς μια περισσότερο 
εθνοσχετικιστική στάση. Τελικά, σύμφωνα με τα λεγόμενα πολλών συμμετεχόντων στις 
συνεντεύξεις τους, η ομάδα, οδηγήθηκε στην κατανόηση της ευρείας έννοιας της ετερότητας και 
της διαπολιτισμικότητας μέσα από τη διαπολιτισμική της πορεία, μέσα από την συνύπαρξη των 
ετεροτήτων και τη σταδιακή κατάκτηση της επικοινωνίας. Οδηγήθηκε επίσης στην εκτίμηση της 
βιωματικής διαδικασίας της μάθησης, καταλήγοντας στο «ό, τι βιώνουμε το κάνουμε καλύτερα». 
Μέσα από την κατανόηση της διαφορετικότητας της ομάδας διευρύνθηκε ο ορισμός της 
ετερότητας χωρίς να «βάλουμε τον ξένο μέσα», χωρίς να υπάρχει εθνοτική διαφορά («κατάλαβα 
και βίωσα τη διαφορετικότητα και μπορώ καλύτερα να τη δουλέψω και μες στην τάξη»). Η 
ανεκτικότητα προς το διαφορετικό αναφέρθηκε συχνά ως μια ικανότητα που καλλιεργήθηκε: έγινε 
συνειδητή η βίωση της ετερότητας σε μια ομάδα ακόμα και στο βαθμό της ευελιξίας που έχει 
κάποιος, σε σχέση με την αλλαγή του προγράμματος, για παράδειγμα. 
Στην υποκατηγορία γνώσεις και στάσεις σχετικά με τη διαπολιτισμική προσέγγιση στην 
εκπαίδευση και τον διαπολιτισμικά ικανό εκπαιδευτικό (ΥΚ 1-3) εξετάστηκε ποιος είναι ο 
τρόπος αντίληψης (γνώσεις - στάσεις) των συμμετεχόντων σχετικά με τις έννοιες της 
διαπολιτισμικότητας,  της Δ.Ι., της  Δ.Ε. και του Δ.Ι.Ε.. Εξετάστηκε εάν οι συμμετέχοντες 
διαχώριζαν τη διαπολιτισμική προσέγγιση από άλλα μοντέλα διαχείρισης της ετερότητας στην 
εκπαίδευση, εάν μετασχηματίστηκαν ως προς τον τρόπο αντίληψης (γνώσεις - στάσεις) της 
εκπαίδευσης για τη διαχείριση της ετερότητας, της πολυπολιτισμικότητας και των πολιτισμικών 
συγκρούσεων καθώς και αν μετασχηματίστηκαν ως προς τον τρόπο αντίληψης (γνώσεις - στάσεις) 
του Δ.Ι.Ε. 
Κατά την έναρξη του σεμιναρίου, όταν ζητήθηκε από τους συμμετέχοντες να ορίσουν τον 
Δ.Ι.Ε., υπερίσχυσε μια διαχειριστική προσέγγιση της έννοιας του Δ.Ι.Ε., που αφορούσε την άμεση 
διαχείριση του θέματος των ξένων μαθητών και που συνδέθηκε μεν με την αποδοχή, την καλή 
προαίρεση, την «ανοιχτή αγκαλιά», τις επικοινωνιακές ικανότητες, αλλά όχι τόσο με την εξέλιξη, 
τον μετασχηματισμό του εκπαιδευτικού («να αναπτύξει τον εαυτό του») και την προσαρμογή της 
εκπαιδευτικής του μεθοδολογίας. Η δυνατότητα επίδρασης του εκπαιδευτικού θεωρήθηκε αρκετά 
περιορισμένη λόγω συγκεκριμένων ανυπέρβλητων εμποδίων, όπως η γλώσσα και η έλλειψη 
υποδομών, που αποτελεί ευθύνη του κράτους. Τέλος, υπήρχε εμφανής σύγχυση για το πώς 
ορίζεται το διαπολιτισμικό σχολείο και ποια είναι η διαφορά του από το πολυπολιτισμικό σχολείο 
και από τα άλλα μοντέλα διαχείρισης της ετερότητας στην εκπαίδευση. 
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Οι περισσότεροι συμμετέχοντες στο αρχικό αυτό στάδιο υιοθετούσαν έναν περιορισμένο 
ορισμό του Δ.Ι.Ε., δίνοντάς του έναν χρηστικό διαχειριστικό χαρακτήρα: ο Δ.Ι.Ε. χρησιμεύει για 
την επίλυση ενός συγκεκριμένου και άμεσου προβλήματος, του προβλήματος των αλλοδαπών 
μαθητών, με δράσεις που βοηθούν στην επικοινωνία με τους ξένους μαθητές μέσα στην τάξη και 
στην ενσωμάτωσή τους («Να ενσωματώσω καλύτερα τα παιδιά από άλλες χώρες, γι' αυτό και είμαι 
εδώ»). Η προσδοκία για μία αποστασιοποιημένη συλλογή γνώσεων και εργαλείων, όπως 
εκφράστηκε από ένα μεγάλο μέρος των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών, δείχνει ότι το αντικείμενο 
της διαπολιτισμικής προσέγγισης για αυτούς  ήταν οι διαφορετικοί μαθητές και όχι όλη η 
εκπαιδευτική κοινότητα, συμπεριλαμβανομένων και των ίδιων, και για τον λόγο αυτό δεν 
εκφράστηκε η ανάγκη να δουλέψουν ως προς την προσωπική τους ανάπτυξη όσον αφορά στάσεις 
και συμπεριφορές σε συνάρτηση με τις νέες γνώσεις. 
Ελάχιστοι συμμετέχοντες αναφέρθηκαν στην ικανότητα προσωπικής εμπλοκής του 
εκπαιδευτικού στη διαπολιτισμική διαδικασία, στην αλληλεπίδραση με τους μαθητές και το 
μετασχηματισμό του ίδιου του εκπαιδευτικού, στις μεταγνωστικές δεξιότητες που απαιτεί μια 
διαρκής προσωπική ανάπτυξη σε έναν δυναμικό - εξελικτικό ορισμό του Δ.Ι.Ε, την αυτογνωσία, 
δηλαδή, την κριτική σκέψη και την αναστοχαστική ικανότητα, την αυτοκριτική, τη 
διαπολιτισμικότητα ως στάση ζωής, τη μετασχηματιστική και δια βίου μάθηση, τις οποίες, 
σύμφωνα με τη βιβλιογραφία (πχ. Cummins, 2005· Magos & Simopoulos, 2009· Vandenbroeck, 
2004), διαθέτει ή προσπαθεί να κατακτήσει ένας Δ.Ι.Ε., αλλά και ένας καλός εκπαιδευτικός 
γενικότερα. Τέλος, έλειπαν εντελώς αναφορές σε ιδιότητες που εμπίπτουν στην αίσθηση 
ενδυνάμωσης των εκπαιδευτικών, σημαντικές επίσης σύμφωνα με ένα μέρος της βιβλιογραφίας 
για τον Δ.Ι.Ε. (π.χ. Cummins, 2005) και δεν θεωρήθηκε απαραίτητη η κοινωνική κριτική 
ικανότητα, η ικανότητα, δηλαδή, να διαπιστώνει κανείς ιδεολογίες, σχέσεις εξουσίας και 
καταπίεσης και δημοκρατικά ελλείμματα των κοινωνιών και να συνδέει το σχολικό με το 
κοινωνικό περιβάλλον. 
Η σύγχυση στην ορολογία, η οποία παρατηρείται  στον θεσμικό λόγο σχετικά με τη 
διαπολιτισμικότητα και τη διαπολιτισμική εκπαίδευση, ήταν εμφανής  και στον λόγο των 
εκπαιδευτικών της έρευνας. Συχνά η διαπολιτισμική εκπαίδευση φαινόταν να συμπίπτει για 
αυτούς  με την αντισταθμιστική ή την πολυπολιτισμική εκπαίδευση. 
Συνοψίζοντας, παρατηρήθηκαν πολλές και πολύ σημαντικές γνωστικές ελλείψεις στον 
αρχικό ορισμό  που έδωσαν οι συμμετέχοντες στον Δ.Ι.Ε., οι οποίες ήταν ενδεικτικές των 
προσδοκιών που είχαν από το σεμινάριο και από τον εαυτό τους. Οι ελλιπείς γνώσεις για τη Δ.Ι. 
αφορούσαν: 
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- την ανάγκη για την ύπαρξη στον εκπαιδευτικό μιας διαπολιτισμικής εκπαιδευτικής 
επιστημολογίας (βιωματική, ομαδοσυνεργατική στοχαστικο-κριτική, μετασχηματίζουσα 
μάθηση), συγκεκριμένης μεθοδολογίας και τεχνικών της Δ.Ε..  
- την ανάγκη αλληλεπίδρασης με τους μαθητές και τη δυνατότητα μετασχηματισμού του 
δασκάλου μέσα από αυτήν: μόνο τα παιδιά αντιμετωπίζονταν ως φορείς πιθανής αλλαγής 
(«να αποδεχτούν τους ξένους μαθητές»). 
- την ανάγκη καταπολέμησης των στερεοτύπων των ίδιων των εκπαιδευτικών. 
- την ανάγκη ενδυνάμωσης του εκπαιδευτικού και την ικανότητα ενδυνάμωσης των 
μαθητών. 
- τη συλλογική / κοινωνική δράση και τη σύνδεση του σχολείου και του εκπαιδευτικού με 
τον κοινωνικό περίγυρο, με την οικογένεια του μαθητή, τα κοινωνικά κινήματα, τις 
δράσεις της ενεργού πολιτειότητας.  
- την αυτογνωσία, την έξοδο από το πολιτισμικό πλαίσιο, την αναστοχαστική ικανότητα.  
- την ενεργητική ακρόαση, την μη λεκτική επικοινωνία και τη σωματική έκφραση. 
- την ανάγκη για συνεχή επιμόρφωση, απόκτηση νέων ικανοτήτων, νέας μεθοδολογίας, 
νέων τεχνικών. 
Η στάση των συμμετεχόντων, που προσδοκούσαν μια αποστασιοποιημένη τεχνοκρατικού 
τύπου επιμόρφωση, θεωρούμε ότι συνδέεται και με τη στάση τους απέναντι στην ετερότητα, που 
διαπιστώθηκε στην προηγούμενη υποκατηγορία, και ότι εμπίπτει στο εθνοκεντρικό στάδιο της 
υποτίμησης της διαφοράς (Bennet, 1993) ή το στάδιο της συνειδητής ανικανότητας (Ting-Toomey 
& Chung, 2005), καθώς η ετερότητα γίνεται μεν αποδεκτή, αλλά δεν «αναγνωρίζεται» με τη 
διαπολιτισμική έννοια. Ως εκ τούτου, δεν προκύπτει η ανάγκη ανάληψης συγκεκριμένων δράσεων 
που αποσκοπούν στην αλλαγή των δικών τους στάσεων και συμπεριφορών.  
Στις δραματοποιήσεις των ιστοριών σύγκρουσης των ετεροτήτων (πρώτη συνεδρία Α΄ 
κύκλου) φάνηκε να γεννιέται στους συμμετέχοντες η αμφιβολία για το τι σημαίνει διαπολιτισμική 
διαχείριση των συγκρούσεων των μαθητών. Συνειδητοποίησαν ότι οι λύσεις που πρότειναν δεν 
μπορούσαν να οριστούν ως διαπολιτισμικές και ότι συνδέονταν περισσότερο με ένα 
αντισταθμιστικό μοντέλο εκπαίδευσης (Γκόβαρης, 2001), κατά το οποίο η διαφορετικότητα 
αναγνωρίζεται, αλλά αντιμετωπίζεται ως πρόβλημα, δεν ευνοείται, η διάδραση και 
αλληλεπίδραση, με συνέπεια τα στεγανά μεταξύ των διαφορετικοτήτων να παραμένουν. 
Στην κεντρική δραστηριότητα, το Θ.Φ. (πρώτη συνεδρία Γ΄ κύκλου), όπου 
δραματοποιήθηκε η επιλεγμένη ιστορία για τρίτη φορά, παρακολουθήσαμε μια μετασχηματιστική 
διαδικασία όσον αφορά τις γνώσεις και τις στάσεις έναντι της διαπολιτισμικότητας και της 
διαπολιτισμικής ικανότητας, για όλους τους συμμετέχοντες. Καθώς εξελισσόταν το Θ.Φ., 
παρατηρήσαμε ότι η πορεία που διένυσαν οι εκπαιδευτικοί ήταν εκείνη από την ασυνείδητη 
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ανικανότητα προς τη συνειδητή ανικανότητα, έπειτα προς την ασυνείδητη ικανότητα και, τέλος, 
προς τη συνειδητή ικανότητα, σε ολιστικό επίπεδο: λεκτικό και μη λεκτικό. Στην τελική συνεδρία 
του προγράμματος (δεύτερη συνεδρία Γ΄ κύκλου) έγινε ιστορική ανασκόπηση των μοντέλων 
διαχείρισης της ετερότητας (μονοπολιτισμικό, αντισταθμιστικό, πολυπολιτισμικό, αντιρατσιστικό 
και διαπολιτισμικό) και κάθε μοντέλο αντιστοιχήθηκε με ένα είδος διαχείρισης της σύγκρουσης 
που προτάθηκε κατά την παράσταση Θ.Φ. Στη συζήτηση αυτή τέθηκε ο πυρήνας του προβλήματος 
της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, το εάν η φολκλορική - εξωτική αντιμετώπιση της ετερότητας 
ενισχύει ή όχι τους διαχωρισμούς. Το ζήτημα αυτό ενέπλεξε τους συμμετέχοντες σε μια 
αναστοχαστική συζήτηση, στην οποία θίχτηκαν όλα τα ζητήματα αντίληψης της ταυτότητας και 
της ετερότητας, αυτοπροσδιορισμού και ετεροπροσδιορισμού, καθώς και γνώσεων και στάσεων 
που αφορούν τη Δ.Ι., τα οποία είχαν απασχολήσει την ομάδα από την έναρξη του σεμιναρίου. 
Μέσα από τη διαδικασία του κριτικού στοχασμού μετασχηματίστηκαν εμφανώς οι απόψεις 
αρκετών συμμετεχόντων και το ερώτημα «Τι κάνουμε με τις παραδόσεις ενός τόπου ή μιας 
πολιτισμικής ομάδας στο σχολείο;» ετέθη στη βάση στην οποία  το θέτει η διαπολιτισμική 
εκπαίδευση: της δημιουργίας κατάλληλης ατμόσφαιρας αποδοχής και ισοτιμίας από τον ίδιο τον 
εκπαιδευτικό, ώστε να αναδειχτούν αβίαστα οι πολιτισμικές διαφορές, είτε παρουσιαστούν είτε 
όχι αυτούσια τα παραδοσιακά έθιμα ενός τόπου στις σχολικές παραστάσεις και γιορτές. 
Οι ίδιοι οι συμμετέχοντες συμπέραναν: α) ότι χρειάζεται να κρίνουμε από τα 
συμφραζόμενα και από το πλαίσιο ποιο μέρος της ταυτότητάς μας βάζουμε κάθε φορά στον 
«πυρήνα του κρεμμυδιού» και ποιο εκθέτουμε στους άλλους και β) ότι αυτό πρέπει να γίνεται σε 
ένα κλίμα ισοτιμίας, ενσυναισθητικής κατανόησης και ενεργητικής ακρόασης. Ήρθαν σε επαφή 
με έναν καινούργιο τρόπο σκέψης, που εμπίπτει στο διαπολιτισμικό παράδειγμα, το οποίο 
επανεξετάζει κριτικά τη λειτουργικότητα των παραδεδομένων συνηθειών στο σχολικό 
περιβάλλον.  
Μετά το τέλος του σεμιναρίου, όταν ρωτήθηκαν οι συμμετέχοντες  τι αποκόμισαν από 
αυτό, απάντησαν πως είχαν παρατηρήσει  αλλαγή ως προς το γνωστικό τους επίπεδο σε σχέση με 
τον τρόπο αντίληψής τους για τον Δ.Ι.Ε. Εντόπισαν ότι κατά την έναρξη του προγράμματος δεν 
διέθεταν τελικά  τις απαραίτητες γνώσεις για το τι είναι  Δ.Ι.Ε. . Άλλαξε η αρχική πεποίθηση 
αρκετών ότι παλιότερα, πριν γίνουν οι τάξεις πολυπολιτισμικές, δεν χρειαζόταν και δεν ήταν 
δυνατόν να είναι διαπολιτισμικά ικανοί οι εκπαιδευτικοί. Η έννοια της Δ.Ι. μετασχηματίστηκε, 
διευρύνθηκε και δεν περιοριζόταν πια στη διαχείριση των εθνοτικά διαφορετικών μαθητών. 
Μιλούσαν πλέον για την «ομάδα» των μαθητών και όχι για τους αλλοδαπούς μαθητές. Επιπλέον, 
τέθηκαν ζητήματα συνειδητής επιλογής εκπαιδευτικού παραδείγματος, η οποία απαιτεί αλλαγή 
στον ρόλο του εκπαιδευτικού, ο οποίος πρέπει να διαθέτει δεξιότητες ευελιξίας, ενσυναίσθησης, 
ενεργητικής ακρόασης και αίσθηση ενδυνάμωσης. Η Δ.Ε. έπαψε να θεωρείται απλώς θέμα καλών 
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προθέσεων, αλλά διαδικασία πιο βαθιά και πιο ουσιαστική, που χρειάζεται επεξεργασία σε όλα τα 
επίπεδα. Αναφέρονταν συχνά στη σύζευξη γνώσης, στάσης και συμπεριφοράς, αλλά και στην 
ικανότητα της αξιολόγησης μέσα σε πλαίσιο (Miltenburg & Surian, 2002, σ. 18), δηλαδή στην 
ικανότητα να κάνει κανείς αξιολογήσεις και ηθικές επιλογές σε συγκεκριμένα όμως πλαίσια 
αναφοράς. Έβλεπαν πλέον τον εαυτό τους σε μια διαδικασία αναθεώρησης στάσεων και ενεργούς 
επιδίωξης νέας γνώσης. Φάνηκε, δηλαδή, ότι στο τέλος του προγράμματος βρίσκονται σε ένα 
στάδιο συνειδητής ικανότητας (Ting-Τoomey & Chung, 2005, σ. 19-21). 
Μετά το τέλος του προγράμματος, η αντίληψη των συμμετεχόντων για την έννοια του 
Δ.Ι.Ε. ήταν πολύ ευρύτερη από την έναρξη, καθώς υπερέβαινε τις καλές προθέσεις και τα 
αποσπασματικά εργαλεία - έτοιμες λύσεις για τη διαχείριση των αλλοδαπών μαθητών και άγγιζε 
όλες τις πτυχές της Δ.Ι.: τις δεξιότητες και τις συγκεκριμένες εκπαιδευτικές συμπεριφορές, τις 
στάσεις και τις γνώσεις, την αίσθηση ενδυνάμωσης, τη θεωρία και την πράξη, την απεύθυνση σε 
όλον το μαθητικό πληθυσμό ως ομάδα με την ταυτόχρονη εμπλοκή και των ίδιων των 
εκπαιδευτικών στη διαδικασία μετασχηματισμού. 
 
6.1.2. Συμπεράσματα για την κατηγορία διαπολιτισμική κοσμοθεώρηση 
 
Για να ερευνηθεί η διαδικασία μετασχηματισμού των συμμετεχόντων ως προς τη διαπολιτισμική 
τους κοσμοθεώρηση, τις γνώσεις και τις στάσεις τους σχετικά με την ταυτότητα, την ετερότητα 
και τη Δ.Ι., θεωρήσαμε χρήσιμο το εξελικτικό μοντέλο του Bennett για τη διαπολιτισμική 
ευαισθησία (Bennett, 1993, 1998, 2001· Gillert, 2007, σ. 28 κ.ε.· Miltenburg & Surian, 2002, σ. 
14-20), που μελετά αναλυτικά την εξέλιξη των κοσμοθεωρήσεων από το εθνοκεντρικό στο 
εθνοσχετικιστικό στάδιο και περιλαμβάνει τόσο τις γνώσεις όσο και τις στάσεις293. Ακολουθώντας 
το μοντέλο αυτό, εξετάσαμε εάν οι συμμετέχοντες μετατοπίζονται από έναν εθνοκεντρικό τρόπο 
σκέψης (άρνηση της διαφοράς, άμυνα - αισθήματα ανωτερότητας ή κατωτερότητας, υποτίμηση 
της διαφοράς)  προς μία εθνοσχετικιστική κοσμοθεώρηση (αποδοχή της διαφοράς, προσαρμογή, 
ενσωμάτωση). Δευτερευόντως, χρησιμοποιήσαμε το εξελικτικό μοντέλο των Ting-Toomey & 
Chung (2005), που μελετά την εξέλιξη της διαπολιτισμικής ικανότητας από την ασυνείδητη 
ανικανότητα ως τη συνειδητή ικανότητα. 
 Από τις δραστηριότητες στο αρχικό στάδιο του σεμιναρίου μπορούμε να οδηγηθούμε στις 
ακόλουθες συμπερασματικές διαπιστώσεις για τα θέματα γύρω από τα οποία στρέφεται το 
ερευνητικό επιμορφωτικό πρόγραμμα. Η Δ.Ι. ως έννοια ήταν αρχικά ανοιχτή, με ασάφειες και 
                                                 
293 καθώς επίσης και τις δεξιότητες, τις οποίες όμως προτιμήσαμε να εξετάσουμε ξεχωριστά (Kεφ. 5.2), λόγω του εξελίχθηκαν 
σε άλλο χρόνο και όχι παράλληλα με τις γνώσεις και τις στάσεις κατά την πορεία του μετασχηματισμού. 
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αντιφάσεις για τους περισσότερους. Υπήρχαν διαφορετικά επίπεδα γνώσης του αντικειμένου της 
Δ.Ε. και του ρόλου του εκπαιδευτικού σε αυτή. Οι περισσότεροι  συνέχεαν τη Δ.Ε. με άλλα 
μοντέλα διαχείρισης της ετερότητας στην εκπαίδευση. Διαπιστώθηκαν, επίσης, διαμετρικά 
αντίθετες απόψεις και επίπεδα γνώσεων ως προς την ταυτότητα, τη διαφορετικότητα, τη 
διαπολιτισμικότητα και τον ορισμό του Δ.Ι.Ε.. Ο περιορισμένου εύρους ορισμός του Δ.Ι.Ε. που 
παρατηρήθηκε ότι κυριαρχούσε πιστεύουμε ότι συνδεόταν με την εξίσου περιορισμένη αντίληψη 
της ετερότητας και με έναν στατικό ορισμό της πολιτισμικής ταυτότητας και ότι σχετιζόταν με μια 
εθνοκεντρική κοσμοθεώρηση καθώς και με ένα αφομοιωτικό ή αντισταθμιστικό ή 
πολυπολιτισμικό - και οπωσδήποτε όχι διαπολιτισμικό - μοντέλο διαχείρισης της ετερότητας. Όσο 
αφορά  το επίπεδο Δ.Ι. των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών, ήταν φανερό ότι για την η μεγάλη 
πλειοψηφία βρισκόταν στο πρώτο στάδιο των Ting-Toomey & Chung (ό.π.), στην περιοχή δηλαδή 
της ασυνείδητης ανικανότητας, και ως προς τις κοσμοθεωρήσεις τους κάποιοι βρίσκονταν στο 
εθνοκεντρικό στάδιο της άμυνας και κάποιοι στο στάδιο της υποτίμησης του Bennett (1993).  
 Παρατηρήσαμε ότι το επίπεδο της γνώσης των συμμετεχόντων επηρέαζε τις απόψεις και 
τις στάσεις τους έναντι της ταυτότητας και της ετερότητας καθώς και για τον ρόλο του 
εκπαιδευτικού σε ένα διαπολιτισμικό σχολείο. Ωστόσο,  η εμφανιζόμενη ως επαρκής θεωρητική 
κατάρτιση και η διαπολιτισμικά ευαίσθητη στάση κάποιων συμμετεχόντων παρατηρήσαμε ότι 
ορισμένες φορές βρισκόταν σε αναντιστοιχία με την πράξη και με την προσωπική τους θεωρία σε 
χρήση.  
 Καθώς οι συμμετέχοντες που λειτουργούσαν ως θεατές των δρωμένων προσέφεραν έναν 
δυναμικό καθρέφτη (Boal, 1992) στους συμμετέχοντες που αφηγήθηκαν και έπαιξαν τις 
δραματοποιημένες ιστορίες, παρατηρήσαμε ότι η ομάδα άρχιζε να εντοπίζει και να συζητά τα 
φλέγοντα ζητήματα της ετερότητας και της διαχείρισής της από τον εκπαιδευτικό με κριτική 
διάθεση. Ως παρατηρητές-συμμετέχοντες οδηγήθηκαν, συνεπώς, σε αύξηση του επιπέδου 
συνειδητοποίησής τους και μέσα από αυτό που ονομάζεται από την παραστατική εθνογραφία 
δημόσια ανάλυση (Dennis, 2009), ανέλυσαν τα λάθη του εκπαιδευτικού-ρόλου στη διαχείριση της 
ετερότητας.  
 Αυτή η διαδικασία αρχικά δεν έγινε εντελώς «αναίμακτα». Οι συμμετέχοντες που νόμιζαν 
ότι έδρασαν ως καλό παράδειγμα διαπολιτισμικά ικανού εκπαιδευτικού στη διαχείριση της 
σύγκρουσης, μετά τις πολύ εύστοχες ανατροφοδοτήσεις που πήραν για το αντίθετο, αντιστάθηκαν 
και υπεραμύνθηκαν των στερεοτυπικών θεωρήσεών τους, επιβεβαιώνοντας την ασυνείδητη 
ανικανότητά τους. Μερικές φορές οι τόνοι υψώθηκαν.  Εντούτοις, οι δραστηριότητες που 
καλλιέργησαν το κλίμα εμπιστοσύνης στην ομάδα, εξάλειψαν σταδιακά τις εντάσεις και 
επέτρεψαν να ελεγχθούν οι παραδοχές και να αυξηθεί το επίπεδο κριτικής συνειδητοποίησης 
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(Freire & Shor, 2008) των συμμετεχόντων ως προς τα θέματα της ετερότητας, χωρίς να νιώθει 
κανείς  απειλή. 
 Στην ανάλυση των δεδομένων αποπειραθήκαμε να δείξουμε πώς οι δραστηριότητες του 
σεμιναρίου οδήγησαν τους συμμετέχοντες στον εμπλουτισμό της έννοιας της ετερότητας και στη 
διεύρυνσή της, ώστε να υπερβαίνει την εθνότητα, καθώς  και στην αντιμετώπιση της 
εθνοπολιτισμικής ετερότητας όχι ως  κατάστασης που πρέπει να απαλειφθεί, αλλά ως κατάστασης 
που πρέπει να επιδιωχθεί, στοχεύοντας στην πραγματική αποδοχή πέρα από καλοπροαίρετες 
διακηρύξεις, και σε μια δυναμική διαδικασία διαπραγμάτευσης των ταυτοτήτων όλων των μερών. 
Ορισμένα από τα γνωστικά κενά που παρατηρήθηκαν σε σχέση με τη διαπολιτισμική ικανότητα 
και τη διαπολιτισμική εκπαίδευση καλύφθηκαν σταδιακά μέσα από τις δραστηριότητες του 
σεμιναρίου, γεγονός που επηρέασε  την αντίληψη και τη στάση των συμμετεχόντων για την 
ετερότητα και την ταυτότητα.  
Από την ανάλυση των δεδομένων των τριών υποκατηγοριών της εν λόγω κατηγορίας, 
συμπεραίνουμε ότι κατά τη διάρκεια του επιμορφωτικού σεμιναρίου, διαμέσου των θεατρικών και 
θεατροπαιδαγωγικών τεχνικών του Θ.τ.Κ., οι συμμετέχοντες εισήλθαν σε μια διαδικασία 
μετασχηματισμού ως προς τη διαπολιτισμική επίγνωση, ως προς τις γνώσεις και τις αντιλήψεις 
τους, δηλαδή, για τον πολιτισμό, την ταυτότητα, την ετερότητα και τη διαχείρισή της σύμφωνα με 
τη διαπολιτισμική προσέγγιση. Δραστηριότητες μη θεατρικές όπως «Το κρεμμύδι της ταυτότητάς 
μου» και  «Τα λεμόνια», καθώς και οι θεωρητικές συζητήσεις που έγιναν με την προσκεκλημένη 
ως ειδική για τη διαπολιτισμική εκπαίδευση (Ε2) πάνω σε ζητήματα που προέκυψαν από τις 
δραματοποιήσεις, ήρθαν είτε να απαντήσουν σε ερωτήματα που γεννήθηκαν από την ίδια την 
ομάδα είτε να δημιουργήσουν νέα ερωτήματα, και έδρασαν ως αποπροσανατολιστικές εμπειρίες, 
που έδωσαν έναυσμα σε μια διαδικασία κριτικού στοχασμού (Mezirow, 2007) και, εν συνεχεία, 
αλλαγής πλαισίων αναφοράς. Έτσι, από την ελλιπή γνώση για τις έννοιες ταυτότητα, ετερότητα, 
πολιτισμός, διαπολιτισμικότητα και Δ.Ι. οι συμμετέχοντες οδηγήθηκαν σε μια περισσότερο 
διευρυμένη αντίληψη των εννοιών αυτών και στη διαπολιτισμική επίγνωση. Από τη 
μονοπολιτισμική ή αντισταθμιστική προσέγγιση της εκπαίδευσης οδηγήθηκαν, επίσης, σε μια 
προσέγγιση περισσότερο συμβατή με το διαπολιτισμικό μοντέλο. 
Διαπιστώθηκε, επίσης, μετασχηματισμός στη διαπολιτισμική ευαισθησία, στις στάσεις 
και στις συμπεριφορές, και συγκεκριμένα μετατόπιση -με παλινδρομήσεις- από το εθνοκεντρικό 
στάδιο στο οποίο βρίσκονταν οι περισσότεροι, και πιο ειδικά ως προς την κλίμακα του Bennet 
(1993), από το στάδιο της άμυνας ή της υποτίμησης, στο εθνοσχετικιστικό στάδιο, και πιο ειδικά 
στο στάδιο της προσαρμογής στην ετερότητα. Μετακινήθηκαν, δηλαδή, από την απλή αναγνώριση 
της διαφοράς προς την πολιτισμική ενσυναίσθηση και την ερμηνεία της πραγματικότητας με βάση 
τα πολλαπλά πολιτισμικά πλαίσια. Κάποιοι μάλιστα φάνηκε να έχουν φτάσει στο τελικό στάδιο 
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της ενσωμάτωσης της ετερότητας, όπου η ικανότητα επαναπροσδιορισμού και αυτοκαθορισμού 
της ταυτότητας τόσο του ατόμου όσο και των άλλων συνυπάρχει με την ικανότητα αξιολόγησης 
συμπεριφορών και ηθικών επιλογών.  
Ως προς την κλίμακα των Ting- Toomey & Chung (2005), διαπιστώνουμε ότι οι 
συμμετέχοντες αναλόγως ο καθένας, από το στάδιο της ασυνείδητης ανικανότητας, όπου είχαν εν 
αγνοία τους γνωστικά κενά και εθνοκεντρικές απόψεις, ή από το στάδιο της συνειδητής 
ανικανότητας, όπου είχαν συγκεχυμένη συνείδηση της ανεπάρκειάς τους και δεν γνώριζαν πώς 
έπρεπε να δράσουν, έφτασαν στο επίπεδο της συνειδητής ικανότητας, όπου το άτομο διαθέτει έναν 
εθνοσχετικιστικό τρόπο σκέψης και επιδιώκει συνειδητά και συγκεκριμένα πλέον τον διαρκή 
μετασχηματισμό του ως προς τις στάσεις, τις γνώσεις και τις δεξιότητες, και δηλώνει τη βούληση 
να εφαρμόσει μια νέα πρακτική. Το τελικό στάδιο της ασυνείδητης ικανότητας, που αφορά την 
εξοικείωση με τα πολλαπλά πλαίσια αναφοράς και την αυθόρμητη και αβίαστη εφαρμογή της 
διαπολιτισμικής ικανότητας, θα μπορούσε να αποτελέσει πλέον το ζητούμενο μιας μελλοντικής 
έρευνας πάνω στη συμπεριφορά των συμμετεχόντων στο πλαίσιο του σχολείου τους.    
 
6.1.3.  Επισκόπηση των ευρημάτων για την κατηγορία διαπολιτισμική επιδεξιότητα 
 
Στην κατηγορία διαπολιτισμική επιδεξιότητα, από την ανάλυση των δεδομένων αναδύθηκαν τρεις 
υποκατηγορίες: συναισθηματική επιδεξιότητα/ θεατρικότητα (ΥΚ 2-1), επικοινωνιακή – 
διαπροσωπική ικανότητα (ΥΚ 2-2) και σωματική επιδεξιότητα (ΥΚ 2-3). 
Στην υποκατηγορία που αποκαλέσαμε συναισθηματική επιδεξιότητα / θεατρικότητα (ΥΚ 
2-1), εξετάσαμε τις ικανότητες συναισθηματικής νοημοσύνης και συναισθηματικής 
διαθεσιμότητας των συμμετεχόντων, απαραίτητες για να λειτουργήσει το άτομο αποτελεσματικά 
στις διαπολιτισμικές συναντήσεις (Chen & Starosta, 2006). Πιο ειδικά, στην υποκατηγορία αυτή 
εντάξαμε την ικανότητα διαχείρισης της αμηχανίας, του άγχους και της αβεβαιότητας μπροστά 
στο άγνωστο και κατά τη συνάντηση με την ετερότητα, ικανότητα η οποία αποτελεί καταλυτικό 
παράγοντα για τη διαπολιτισμική επικοινωνία και για την ανάπτυξη της Δ. Ι. στην πράξη 
(Γκόβαρης, 2001· Miltenburg & Surian, 2002· Weber, 2003). Εντάξαμε, επίσης, την 
ενσυναίσθηση, η οποία  απαιτεί τη «γνωστική και συναισθηματική τοποθέτηση του «εγώ» στη θέση 
του «άλλου»»  (Γκόβαρης, 2001, σ. 178) και τον προοδευτικό συντονισμό με τη σωματικότητα, 
τον συναισθηματικό κόσμο και τον νοητικό χάρτη του άλλου. Στην ίδια υποκατηγορία θεωρήσαμε 
πως ανήκει και η ενεργητική ακρόαση, η προσεκτική ακρόαση, δηλαδή, των μηνυμάτων που 
εκπέμπει ο άλλος και η οποία προϋποθέτει, μεταξύ άλλων, την ικανότητα να συνειδητοποιεί κανείς 
την δική του οπτική γωνία, ώστε να μπορεί να την αλλάξει για να κατανοήσει τη σκοπιά του 
άλλου, να μη χάνει την υπομονή του και να μην εκνευρίζεται με τα παράδοξα της επικοινωνίας, 
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να χρησιμοποιεί το χιούμορ και τη γλώσσα των συναισθημάτων για τη διαχείριση των 
συγκρούσεων (Sclavi, 2003).  
Στην υποκατηγορία αυτή, παράλληλα με τον μετασχηματισμό στη συναισθηματική 
επιδεξιότητα, συνεξετάσαμε, επίσης, και τον μετασχηματισμό ως προς τη θεατρικότητα, την 
παραστασιακή - επιτελεστική ικανότητα των συμμετεχόντων, καθώς, όπως υποστηρίζουμε στην 
παρούσα διατριβή, η θεατρικότητα συνδέεται άμεσα με τη Δ.Ι.. Η θεατρικότητα αφορά τη 
συνειδητή πρόθεση του ατόμου να παρουσιάζει με ευλυγισία τον εαυτό του δημόσια σε 
διαφορετικούς ρόλους (Goffman, 2006), παρουσίαση κατά την οποία το άτομο μετασχηματίζεται, 
συνδέοντας το διευρυμένο πνεύμα με το διευρυμένο σώμα, καθώς αναστοχάζεται πάνω στην 
ενσώματη δράση (Barba & Savarese, 2008· Νicholson, 2005· Schechner, 2003) και, εν τέλει, 
οδηγείται στην υπέρβαση της νοητικής και συναισθηματικής ακαμψίας (Boal, 1995· Schechner, 
2003).  
Παρατηρήσαμε ότι κατά την έναρξη του προγράμματος οι συμμετέχοντες 
χαρακτηρίζονταν από σωματική και συναισθηματική ακαμψία, δυσκολεύονταν ιδιαίτερα να 
συμμετάσχουν στις βιωματικές δραστηριότητες και είχαν πολύ υψηλές αντιστάσεις ως προς την 
έκθεση. Παρατηρήθηκε  φόβος και ανησυχία για την σωματική και τη συναισθηματική έκθεση, 
συναισθήματα τα οποία κάμφθηκαν μέσα από τη σταδιακή εξοικείωση και τριβή των 
συμμετεχόντων με τις ψυχοκινητικές βιωματικές δραστηριότητες και τη θεατρικότητα. Καθώς 
προχωρούσε το πρόγραμμα παρατηρήσαμε ότι σταδιακά χαλάρωναν, συμμετείχαν πιο ενεργητικά, 
γελούσαν και κυριαρχούσε το χιούμορ και ένα χαρούμενο ομαδικό πνεύμα. 
Στο τέλος της πρώτης συνεδρίας του Α΄ κύκλου, οι «Δραματοποιημένες ιστορίες 
συγκρούσεων των ετεροτήτων» παρουσιάστηκαν με ενέργεια και πειστικότητα από άποψη 
θεατρικότητας,  σε αντίθεση με την αμηχανία που είχε παρατηρηθεί να δείχνουν κάποιοι στο 
προηγούμενο μέρος των θεατρικών παιχνιδιών. Οι συμμετέχοντες που δρούσαν ως ηθοποιοί παρά 
τον λίγο χρόνο προετοιμασίας, την κούραση μιας πολύ γεμάτης μέρας, την ελάχιστη εξοικείωση 
με τη δραματοποίηση, καθώς και το χαμηλό επίπεδο γνωριμίας μεταξύ τους, απέδιδαν με μεγάλη 
ζωντάνια και αποφασιστικότητα τους ρόλους τους. Χρησιμοποιούσαν ακούσια τεχνικές ταύτισης 
και αποστασιοποίησης σε ρόλο, και ενώ έμπαιναν με ενσυναίσθηση στον ρόλο και στα 
συναισθήματα των συγκρουόμενων μαθητών και των εκπαιδευτικών, ταυτόχρονα εξέφραζαν - 
συνειδητά ή ασυνείδητα - και μια κριτική στάση για τον ρόλο του σχολείου και των 
εκπαιδευτικών. Έτσι, κατά τη γνώμη μας, στη δραστηριότητα αυτή η θεατρικότητα έγινε όχημα 
προς την ενσυναισθητική κατανόηση των μαθητών από τους εκπαιδευτικούς, καθώς η 
ενσυναισθητική κατανόηση αποτελείται από αυτά ακριβώς τα δύο στοιχεία, την ταύτιση και την 
κριτική απόσταση. Σε άλλες θεατρικές δραστηριότητες, ωστόσο, παρατηρήσαμε τριών ειδών 
δυσκολίες στην προσέγγιση των ρόλων από τους συμμετέχοντες:  
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α) άρνηση ή δυσκολία να μπει κανείς στον ρόλο ενός μη οικείου χαρακτήρα ή ενός 
χαρακτήρα από χαμηλό κοινωνικό στάτους,  
β) στερεοτυπική θεώρηση του ρόλου και  
γ) προβολή του εαυτού πάνω στον ρόλο.  
Αυτοί οι τρόποι προσέγγισης έρχονταν σε αντίθεση με την επιδιωκόμενη ικανότητα της 
ενσυναίσθησης.  
Η κύρια δραστηριότητα της δεύτερης συνεδρίας του Α΄ κύκλου «Κάνε ένα βήμα 
μπροστά!» φαίνεται να έδρασε ως αποπροσανατολιστικό δίλημμα (Μezirow, 2007), ως εμπειρία 
καταλύτης για τον μετασχηματισμό των συμμετεχόντων ως προς τις πτυχές της διαπολιτισμικής 
επιδεξιότητας. Σε αυτή και σε άλλες δραστηριότητες οι συμμετέχοντες εισήλθαν στη διαδικασία 
αναστοχασμού σχετικά με την ικανότητά τους να μπουν στη θέση ενός άλλου μέσω του ρόλου. Η 
υπόδυση ενός ρόλου από έναν ηθοποιό, όμως, η διερεύνηση του κοινωνικού προσωπείου του 
ρόλου, της σωματικότητάς του, των σκέψεων και των συναισθημάτων του δε συνεπάγεται 
ιδεολογική ή συναισθηματική ταύτιση του ηθοποιού με τον ρόλο και τα κίνητρά του όταν είναι 
εκτός ρόλου. Αυτή η διάκριση αποδείχτηκε  δύσκολη, ειδικά για όσους δεν είχαν προηγούμενη 
εμπειρία θεατρικότητας. Ο ηθοποιός, σύμφωνα με τη ρεαλιστική σχολή της υποκριτικής  που 
επηρεάζεται από τον Κ. Stanislavski (1959), για να μπει σε κάποιον ρόλο, προσπαθεί να 
διερευνήσει την πολυπλοκότητα της ανθρώπινης ύπαρξης, τις θετικές και τις αρνητικές της 
πλευρές, την ιστορία του προσώπου και να δράσει σύμφωνα με το μαγικό εάν, να απαντήσει 
έμπρακτα κάθε φορά στο ερώτημα «Εάν ήμουν ο ρόλος, πώς θα αντιδρούσα στη συγκεκριμένη 
περίσταση;» Το να βλέπει κάποιος μονοδιάστατα και στερεοτυπικά έναν χαρακτήρα προκαλεί 
εμπόδια στην απόδοση του χαρακτήρα αυτού. Τo στερεότυπο τον εμποδίζει να μπει στον ρόλο, 
να φανταστεί μια καθημερινότητα,  του προκαλεί αμηχανία. Το στερεότυπο δεν διαθέτει αληθινές 
ιστορίες, δεν τρώει, δεν φοβάται, δεν επιθυμεί και, αν το κάνει, πρέπει να είναι οπωσδήποτε με 
προβληματικό τρόπο.  
 Σε κάποια σχόλια είδαμε ότι κυριαρχούσε πράγματι η προβληματικοποίηση του 
διαφορετικού. Επίσης, τόσο ο τρόπος που ορισμένοι συμμετέχοντες απαντούσαν όντας ακόμα σε 
ρόλο, όσο και τα σχόλια που έκαναν  εκτός ρόλου στη φάση του αναστοχασμού έδειξαν ότι η 
αντίληψη  του άλλου συχνά περιοριζόταν στο δίπολο «πλούσιος αλλά δυστυχισμένος» (η κόρη 
του πρέσβη που παίρνει ψυχοφάρμακα),  «φτωχός αλλά αξιοπρεπής» (η Ουκρανή που είναι 
περήφανη που πλένει πιάτα, η κόρη της πλύστρας που δουλεύει αξιοπρεπώς.). Η στερεοτυπική 
και μονοδιάστατη θεώρηση των ανθρώπων, η περιορισμένη αντίληψη του τρόπου σκέψης και του 
συναισθηματικού κόσμου του άλλου, οδηγεί στην περιορισμένη κατανόηση της δόμησης των 
σχέσεων ισχύος μεταξύ των ανθρώπων, στην περιορισμένη κοινωνική κριτική ικανότητα, και, εν 
τέλει, στην έλλειψη ενσυναίσθησης. Τα αρνητικά συναισθήματα που εξέφρασαν κάποιοι 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 06:55:59 EET - 137.108.70.7
425 
 
συμμετέχοντες σε ρόλο συνδέονταν, κατά τη γνώμη μας, με τα συναισθήματα που προκαλεί η 
βαθύτερη συνειδητοποίηση της κοινωνικής και οικονομικής ανισότητας και της άνισης 
πρόσβασης πολλών συνανθρώπων που είναι «διαφορετικοί»  στα ανθρώπινα δικαιώματα. Η 
συνειδητοποίηση αυτή έγινε πιο ουσιαστική μέσα από τη διείσδυση στην καθημερινότητα των 
ανθρώπων με εργαλείο το θέατρο, και πυροδότησε μια διαδικασία κριτικού στοχασμού στους 
συμμετέχοντες πάνω στο κοινωνικό πλαίσιο των ρόλων τους, στην προοπτική της ανάπτυξης της 
κοινωνικής  κριτικής ικανότητας.294  
Οι τεχνικές κατασκευής του ρόλου μπορούν να παραλληλιστούν με τη διαδικασία της 
ενσυναίσθησης και οι συμμετέχοντες φαίνεται πράγματι να μπήκαν στη διαδικασία της 
αυτοεξερεύνησης σχετικά με τη συγκεκριμένη δεξιότητα. Το γεγονός όμως ότι κάποιοι αρνούνταν 
να βγουν από τον εαυτό τους για να μπουν σε ένα ρόλο ή κατασκεύαζαν τον ρόλο πάνω σε 
στερεότυπα ή προέβαλαν τον εαυτό τους πάνω στον ρόλο, αποτέλεσε ένδειξη ότι η ικανότητα 
ενσυναίσθησης χρειαζόταν περεταίρω καλλιέργεια, γεγονός το οποίο καθόρισε τους στόχους στη 
συνέχεια του σεμιναρίου.  
Μέσα από τα παιχνίδια ρόλων οι συμμετέχοντες είχαν, σύμφωνα με τα λεγόμενά τους, την 
ευκαιρία να  αναστοχαστούν για το πώς κατασκευάζονται τα στερεότυπα για την ετερότητα, να 
καταλάβουν καλύτερα ορισμένες κατηγορίες ανθρώπων και να διευρύνουν τους ορίζοντές τους. 
Η ενσυναίσθηση, ως εκ τούτου, ήταν ένα στοιχείο που αποκόμισαν ορισμένοι εκπαιδευτικοί μέσα 
από τη βίωση θεατρικών ρόλων που ήταν πολύ μακριά από τη δική τους πραγματικότητα και 
εμπειρία, αναγνωρίζοντας τη λειτουργία τέτοιου είδους ασκήσεων για την προσωπική τους 
ανάπτυξη. 
Σε άλλες δραστηριότητες, όπως οι  «Ιστορίες ονομάτων σε ζευγάρια - αντιστροφή ρόλου» 
και «Η καρικατούρα του εαυτού μου», συνειδητοποίησαν ότι το να μπορεί κάποιος να κάνει ένα 
βήμα εξόδου από τον εαυτό του, για να μπει στο «πετσί» του άλλου, δεν απαιτεί τόσο υποκριτικές 
ικανότητες, όσο το να γίνει κανείς φορέας της ιστορία και  της προσωπικότητας του άλλου και να 
αναλάβει την ευθύνη να τον παρουσιάσει στην ομάδα. Απαιτούνται, δηλαδή, ικανότητες όπως η 
ενσυναίσθηση και η ενεργητική ακρόαση, ο σεβασμός και η διαθεσιμότητα απέναντι στον άλλον, 
στάση η οποία αποτελεί μια γενναιόδωρη πράξη ανατροφοδότησης του άλλου. Το σημείο 
εκκίνησης, όμως, τόσο για να αναπαραστήσει κανείς τον άλλον όσο και για να δεχτεί να τον 
αναπαραστήσουν, είναι ο εαυτός του καθενός: η ικανότητα κριτικής αποστασιοποίησης από τον 
εαυτό, η ικανότητα να μπορεί κανείς  να «αποδραματοποιήσει», να διακωμωδήσει τον εαυτό του, 
«να μην τον παίρνει στα σοβαρά». Πολλοί συμμετέχοντες στις δραστηριότητες αυτές ήρθαν 
                                                 
294 Βλ. κεφ. 5.3 στην κατηγορία Διαπολιτισμική εκπαιδευτική επιστημολογία» και συγκεκριμένα την υποκατηγορία «Η αίσθηση 
της ενδυνάμωσης των εκπαιδευτικών. 
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αντιμέτωποι με την δυσκολία να «αποδραματοποιήσουν» τον εαυτό τους και να τον θέσουν σε 
διαθεσιμότητα απέναντι στον άλλον.  
Στην πρώτη συνεδρία του Γ΄ κύκλου οι συμμετέχοντες είχαν πλέον κάνει μεγάλα βήματα 
όσο αφορά τη συναισθηματική διαθεσιμότητα. Εντούτοις, κάποιοι εκπαιδευτικοί δυσκολεύονταν 
ακόμα να δεχτούν την έξοδο από τον παραδοσιακό αποστασιοποιημένο δασκαλοκεντρικό ρόλο, 
αν και εντόπιζαν την ανάγκη ενσυναίσθησης και ενεργητικής ακρόασης. Ορισμένοι 
συμμετέχοντες, ωστόσο, επέμεναν με ενδιαφέροντα επιχειρήματα ότι μόνο μέσα από την 
προσωπική επένδυση και την είσοδο σε ένα αβέβαιο πεδίο διαπραγμάτευσης του ρόλου του 
εκπαιδευτικού και του σωματικού του εαυτού, γεγονός που μπορεί να αποβεί και επώδυνη 
διαδικασία, μπορεί κανείς να υπερβεί τις δυσκολίες της επικοινωνίας και να οδηγηθεί στη 
διαπολιτισμική στάση. 
Κατά το Θ.Φ. αναδείχτηκε η σημασία αυτής ακριβώς της διάστασης του Δ.Ι.Ε.: η 
διαχείριση της αβεβαιότητας της έκθεσης, όσο αφορά την εγκατάλειψη της θέσης ισχύος σε 
σωματικό, μη λεκτικό αλλά και σε συναισθηματικό επίπεδο. Μετά από τις διακυμάνσεις των θεα-
ποιών όσον αφορά το θέμα της διαχείρισης της έκθεσης του εκπαιδευτικού, τις οποίες παρατηρούν 
οι άλλοι συμμετέχοντες και εκμεταλλεύονται στη συνέχεια κατά τη δική τους παρέμβαση, 
οδηγούμαστε σε ανατροπή: μία συμμετέχουσα, η Σ1, - και μαζί της όλη η ομάδα - 
συνειδητοποίησε έμπρακτα ότι, ανεξαρτήτως προθέσεων, η ανταγωνιστική σχολική τάξη, η οποία 
χτίζεται ως τέτοια εξαιτίας της στάσης του εκπαιδευτικού, δημιουργεί ανταγωνιστικές σχέσεις και 
ανταγωνιστές μαθητές. Σ΄ αυτές τις σχέσεις παίζουν καίριο ρόλο η εγκλωβισμένη και 
αποστασιοποιημένη σωματικότητα και η συναισθηματική ακαμψία του εκπαιδευτικού ως φορέα 
ισχύος. Αντίθετα, όταν ο εκπαιδευτικός κάθεται στο ίδιο επίπεδο με τους μαθητές, μοιράζεται 
συναισθήματα μαζί τους, τους αφήνει χώρο και πρωτοβουλία και προκρίνει την αλληλεπίδραση, 
με τη στάση του αυτή επηρεάζει ανάλογα  τη συμπεριφορά των μαθητών. 
Στις τελευταίες βιωματικές δραστηριότητες του προγράμματος οι συμμετέχοντες 
ενσάρκωναν πολύ πειστικά τους ρόλους τους, βρίσκονταν σε εγρήγορση και ανταποκρίνονταν 
πολύ καλά στις οδηγίες της εμψυχώτριας, όταν, για παράδειγμα, τους ζητήθηκε το πάγωμα της 
εικόνας κατά τη διάρκεια μιας σκηνής, η «ανίχνευση σκέψεων» σε ρόλο, η αντικατάσταση των 
ηθοποιών στους διάφορους ρόλους και ο αυτοσχεδιασμός. Δεν φαινόταν να ντρέπονται ή να 
βρίσκονται σε αμηχανία ούτε στο σωματικό ούτε στο λεκτικό επίπεδο.  
Στις συνεντεύξεις τους εντόπισαν στοιχεία μετασχηματισμού τους ως προς τη διαχείριση 
του φόβου για επικοινωνία και για έκθεση, τη χαλάρωση, την ανεκτικότητα, την υπομονή, την 
ενεργητική ακρόαση, την ενσυναίσθηση («σαν άνθρωπος και σαν εκπαιδευτικός, την 
ενσυναίσθηση αυτόν τον όρο που τον παπαγαλίζουμε χωρίς να ξέρουμε τι είναι, νομίζω ότι το 
συνειδητοποίησα»). Η συναισθηματική φόρτιση κατά τις συνεντεύξεις ήταν πολύ έντονη. Οι 
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συμμετέχοντες μιλούσαν συχνά για τις συγκινήσεις που βίωσαν στο σεμινάριο και για τη 
συγκινησιακή διάσταση της μάθησης της οποίας μετήλθαν, διάσταση με μεγάλη αξία για τους 
μελετητές της μετασχηματίζουσας μάθησης στην εκπαίδευση ενηλίκων (Taylor, 2007). 
Στην υποκατηγορία επικοινωνιακή – διαπροσωπική ικανότητα (ΥΚ 2-2) εξετάσαμε την 
ικανότητα διαχείρισης των συγκρούσεων, αποδοχής, συνύπαρξης, συνεργασίας και 
αλληλεπίδρασης στο πλαίσιο της ομάδας των συμμετεχόντων και τη διαπολιτισμική πορεία 
(Νικολάου, 2005) που η ομάδα αυτή διένυσε. Η υποκατηγορία αυτή συνδέεται με την 
προαναφερθείσα υποκατηγορία συναισθηματική επιδεξιότητα, αλλά τη διαχωρίσαμε από αυτή, 
καθώς εδώ περιοριστήκαμε στη συμπεριφορική πτυχή της και στην εμφανή εκδήλωση των 
στοιχείων της τελευταίας στο πλαίσιο της συγκεκριμένης ομάδας. 
Παρατηρήσαμε ότι οι θεατρικές δραστηριότητες επιταχύνουν διαδικασίες μέσα στην 
ομάδα, που σε άλλη περίπτωση θα χρειάζονταν μήνες για να συμβούν ή ίσως και να μην 
συνέβαιναν καθόλου. Μετά το αρχικό κλίμα έλλειψης εμπιστοσύνης, κατά τη δεύτερη συνεδρία 
του Α΄ κύκλου, έγινε ένα μικρό βήμα ως προς τις δεξιότητες του συναισθηματικού μέρους της 
διαπολιτισμικής ικανότητας και ειδικότερα την εμπιστοσύνη, την ενσυναίσθηση και την 
εξοικείωση με τη συναισθηματική έκθεση, γεγονός που επιβεβαιώνεται από τα σχόλια των 
συμμετεχόντων κατά τον αναστοχασμό πάνω στις δραστηριότητες. Ειδικά, η άσκηση «Ο τυφλός 
και ο οδηγός», η πρώτη μιας σειράς ασκήσεων εμπιστοσύνης του προγράμματος επιμόρφωσης, 
αναγνωρίστηκε ότι λειτούργησε σαν καθρέφτης για τους συμμετέχοντες και τους οδήγησε στην 
αναγνώριση πτυχών του εαυτού τους, όπως είναι  η ικανότητα διαχείρισης του φόβου προς το 
άγνωστο, η ικανότητα ενσυναίσθησης, αλλά και το άνοιγμα και η διαθεσιμότητα προς τον άλλον. 
Από κάποιους, όμως, εκφράστηκε η αίσθηση του άγχους και μιας αμηχανίας, τα  οποία σχετίζονται 
με τον φόβο για το άγνωστο και την έλλειψη εμπιστοσύνης. Παρατηρήθηκε, ωστόσο, ότι η 
αμηχανία, το σφίξιμο και ο φόβος για το άγνωστο, που εκφράστηκαν με αμήχανα γέλια, 
εξαφανίστηκαν πολύ γρήγορα κατά τη διάρκεια της άσκησης και έδωσαν τη θέση τους σε μια 
ατμόσφαιρα χαλάρωσης, ενσυναισθητικού ενδιαφέροντος, μεγάλης συγκέντρωσης και χαράς. 
Κατά την «Ομαδική αξιολόγηση του Α΄ κύκλου», παρά το ότι δεν έλειψαν οι εντάσεις, οι 
αδέξιες «αυτο-αποκαλύψεις» και οι συγκρούσεις επιστημολογιών και ιδεολογιών, οι 
συμμετέχοντες είπαν ότι μέχρι τη στιγμή εκείνη είχαν αποκομίσει την αίσθηση της 
συντροφικότητας, της ομαδικότητας και ότι ένιωθαν ότι είχαν αποκτήσει ένα νέο κοινωνικό χώρο. 
Είχαν πια την αίσθηση ότι γνωρίζονται και ότι αυτό συνέβη τόσο σύντομα μέσα από τις 
δραστηριότητες, που τους προκάλεσε έκπληξη. Οι συμμετέχοντες θεώρησαν ότι ορισμένα από τα 
πιο σημαντικά πράγματα που αποκόμισαν μέχρι τη στιγμή εκείνη από το επιμορφωτικό σεμινάριο 
ήταν η δημιουργία αυθεντικών σχέσεων με τους άλλους συμμετέχοντες και η κατάκτηση ενός 
κοινωνικού χώρου κατάλληλου για να αναπτυχθεί η συντροφικότητα και η αλληλεπίδραση. 
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Ανέφεραν ότι ένιωθαν ηρεμία, ευεξία, οικειότητα αλλά και δύναμη, η οποία πηγάζει από την 
ομάδα. Η ομάδα φάνηκε να έχει αρχίσει να δένεται, αλλά υπήρξαν και στιγμές σύγκρουσης και 
προκαταλήψεις, τις οποίες κλήθηκε στη συνέχεια να διαχειριστεί.  
Η πρώτη συνεδρία του Β΄ κύκλου ξεκίνησε με μία συζήτηση που στόχευε στη 
διαπραγμάτευση και από κοινού σχεδίαση του υπόλοιπου επιμορφωτικού προγράμματος τόσο ως 
προς το περιεχόμενο όσο ως προς τους κανόνες, το ωράριο κ.ά. Η ομάδα των συμμετεχόντων, 
όμως, δεν κατάφερε να διαπραγματευτεί τους κανόνες και οδηγήθηκε σε σύγκρουση, 
αναπαράγοντας σχέσεις και δυναμικές που επικρατούν σε πολλούς συλλόγους εκπαιδευτικών, 
όπου ο καθένας ενεργεί σαν άτομο σε αντιδιαστολή με τους άλλους, χωρίς να επιδεικνύει ενεργή 
ακρόαση, διάθεση συναίνεσης, ενσυναίσθηση και σεβασμό. Η ακολουθία των επόμενων 
βιωματικών δραστηριοτήτων, διάρκειας αρκετών ωρών, οι οποίες βασίζονταν στη μη λεκτική 
επικοινωνία και στόχευαν στον συντονισμό της ομάδας, στη ρωγμή του κοινωνικού προσωπείου, 
την αυτοπαρατήρηση, το χιούμορ, την αυτοειρωνεία, καθώς και  στην ενίσχυση της 
ενσυναίσθησης, φάνηκαν να αντιστρέφει τελείως το κλίμα μέσα στην ομάδα. Κατά τον 
αναστοχασμό μετά από τις δραστηριότητες αυτές το χιούμορ εναλλασσόταν με μια πραγματική 
διάθεση ακρόασης και ηρεμίας, καθώς οι δραστηριότητες φάνηκε να συμβάλουν στη βαθύτερη 
γνωριμία, στην αλληλεπίδραση των μελών της ομάδας και στη δημιουργία σχέσεων σεβασμού και 
ισοτιμίας. Η μεταστροφή του κλίματος από την αρχή της συνεδρίας, κατά την οποία κυριαρχούσε 
συγκρουσιακή και επικριτική διάθεση, ήταν πολύ έντονη. Φάνηκε ότι τα ομαδικά παιχνίδια, η 
έκθεση και η διακωμώδηση του εαυτού δημιούργησαν μια ρωγμή στα κοινωνικά προσωπεία και 
συνέβαλαν στο να πέσουν οι άμυνες και οι αντιστάσεις. 
Στο τέλος της πρώτης συνεδρίας του Β΄ κύκλου, στη δραστηριότητα «Χάρτες της ζωής», 
δόθηκε έμφαση σε ένα άλλο είδος έκθεσης: στην έκθεση της ταυτότητας και της ιστορίας του 
καθενός μέσα από αφηγήσεις ιστοριών ζωής. Οι δραματοποιήσεις που προέκυψαν από τους 
«Χάρτες ζωής» ήταν εξαιρετικά ευφάνταστες και εκτελεσμένες με ρυθμό και σαφήνεια. Φάνηκε 
ότι στις ομάδες τους οι συμμετέχοντες έδρασαν συλλογικά και αρμονικά. Οι εκπαιδευτικοί 
τόνισαν στα σχόλιά τους πόσο εντυπωσιάστηκαν από τον βαθμό της μεταξύ τους 
διαφορετικότητας, αλλά και πόσο τους ενώνει ο κοινός στόχος της διαρκούς εξέλιξης και της δια 
βίου μάθησης, η αισιοδοξία και οι κοινές αναζητήσεις. Παρατήρησαν ότι όλες οι υποομάδες 
ολοκλήρωναν τις δραματοποιήσεις τους με κύκλο και με την αίσθηση της ενότητας, της 
συλλογικότητας και της συντροφικότητας, της αγωνιστικότητας, της αισιοδοξίας. Η ομάδα των 
εκπαιδευτικών που την ίδια μέρα είχε ξεκινήσει με συγκρούσεις, ασυνεννοησία και διάσπαση, 
ολοκλήρωσε τη συνεδρία με τη ρητή και ειλικρινή έκφραση της πεποίθησης ότι ενωμένοι, αν και 
διαφορετικοί, μπορούν να τα καταφέρουν, γεγονός που, κατά την εκτίμησή μας, εξέφραζε και μια 
σαφή αλλαγή ως προς αντίληψή τους για την ενδυνάμωση μέσα από τη συλλογικότητα.  
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Η ομάδα φαίνεται να εκτίμησε ιδιαίτερα αυτή τη διαδικασία της έκθεσης ως μέσου 
γνωριμίας και ενδυνάμωσης και ως ευκαιρίας να αναστοχαστεί κριτικά πάνω στην ικανότητα του 
ενήλικα για έκθεση. Οι συμμετέχοντες μίλησαν για τον φόβο της έκθεσης και για το πώς η αίσθηση 
ασφάλειας που ένιωσαν, η διάθεση που είχαν και η συλλογικότητα τους βοήθησαν να τον 
διαχειριστούν. Η ομάδα φάνηκε, λοιπόν, να βρίσκεται σε σύμπνοια ως προς το ότι κατάφεραν 
συλλογικά να διαχειριστούν, εάν όχι να ξεπεράσουν, τον φόβο για την έκθεση. Όταν οι 
συμμετέχοντες κλήθηκαν να σηκωθούν σε κύκλο και να μιλήσουν με σύντομες φράσεις για την 
εμπειρία τους, τι τους δυσκόλεψε και τι πήραν από όλη τη συνεδρία, επιβεβαίωσαν ότι μέσα από 
αυτήν γνωρίστηκαν καλύτερα και μπήκαν σε μια διαδικασία ενσυναισθητικής κατανόησης. Η 
πρώτη συνεδρία του Β΄ κύκλου έκλεισε με την αίσθηση ότι η ομάδα είχε πλέον διανύσει μια 
σημαντική απόσταση της διαπολιτισμικής πορείας (Νικολάου, 2005), προϋπόθεση για να οδηγηθεί 
στη διαχείριση της ετερότητας στο εσωτερικό της, στην ουσιαστική αλληλεπίδραση και στην 
παραγωγή νέων κατανοήσεων και αναπαραστάσεων.  Η ομάδα στη συνέχεια πέρασε, βέβαια, και 
από νέες φάσεις σύγκρουσης, όσο πιο βαθιά θίγονταν τα ζητήματα της διαπολιτισμικότητας, αλλά 
ήταν σε θέση να τα διαχειριστεί με μεγαλύτερη νηφαλιότητα. 
Μετά το σεμινάριο, οι συμμετέχοντες υπογράμμισαν ότι μέσα από τη θεατρική διαδικασία 
επιτεύχθηκε το συναισθηματικό δέσιμο της ομάδας, οι σχέσεις, ότι προωθήθηκε η μη κριτική 
διάθεση, ο σεβασμός και η αλληλοκατανόηση. Μίλησαν για το πώς κατάφεραν να ξεπεράσουν τις 
αντιστάσεις, τις συναισθηματικές δυσκολίες και τα όριά τους, με την αρωγή όλης της ομάδας και 
μέσα από την αίσθηση του συλλογικού στόχου καθώς και μέσα από την ίδια τη διαδικασία. Και 
για το πώς η ίδια η ομάδα κατάφερε να διαχειριστεί τις αρνητικές συμπεριφορές και τις 
συγκρούσεις που προέκυψαν μερικές φορές και που τις προκάλεσαν η έλλειψη σεβασμού και 
ενσυναίσθησης. 
Μέσα από τον πλούτο των συμβόλων που χρησιμοποίησαν οι συμμετέχοντες στους 
«Χάρτες του εργαστηρίου», για να περιγράψουν την πορεία τους, τα χρώματα, τη θάλασσα, τα 
αστέρια, τον ήλιο, τα στολίδια, τα λεμόνια, τα λουλούδια, τα αιωρούμενα πέταλα, τις πολύχρωμες 
πέτρες του κολιέ, φάνηκε πως η ομάδα είχε οδηγηθεί στη διεύρυνση της φαντασίας και της 
ευρηματικότητας και στη δημιουργικότητα, απαραίτητες ικανότητες για να γεφυρώνει κανείς 
διαφορές, να βιώνει υβριδικές και οριακές καταστάσεις και ταυτότητες, να είναι ευέλικτος, να 
εξελίσσεται πολιτισμικά, να προσαρμόζεται, όπως αναφέρει ο Magala (2005, σ. 204-5). 
Στην υποκατηγορία που ονομάσαμε σωματική επιδεξιότητα (ΥΚ 2-3) εξετάσαμε τον 
μετασχηματισμό που διαπιστώσαμε ότι προέκυψε ως προς τη σωματική διαθεσιμότητα και τη 
διαθέσιμη, ανοιχτή μη λεκτική συμπεριφορά,  που σημαίνει έκφραση συναισθημάτων, διαθέσεων, 
στάσεων και γενικότερα εκδήλωση του εσωτερικού κόσμου του ανθρώπου μέσω του σώματος 
(Βρεττός, 2003, σ. 20) και προϋποθέτει τη ρωγμή στη σωματική ακαμψία και νωχέλεια, την από-
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μηχανοποίηση (Boal, 1995). Επίσης εξετάσαμε την αναταπόκριση σε βιωματικές δραστηριότητες 
που απαιτούν την ενσώματη συμμετοχή, την αποδοχή του σωματικού εαυτού, την αντίληψη του 
προσωπικού χώρου, την επαναδιαπραγμάτευση των προσωπικών σωματικών ορίων, την 
εξοικείωση με τη σωματική έκθεση και το άνοιγμα του εγκλωβισμένου σώματος μέσω της ρωγμής 
του κοινωνικού προσωπείου (Boal, ό.π.).  
Παρατηρήσαμε κατά την έναρξη του προγράμματος ότι οι συμμετέχοντες 
χαρακτηρίζονταν από σωματική και συναισθηματική ακαμψία, δυσκολεύονταν ιδιαίτερα να 
συμμετάσχουν στις βιωματικές δραστηριότητες, είχαν πολύ υψηλές αντιστάσεις ως προς την 
έκθεση, και με μεγάλη ανακούφιση επέστρεφαν στην καθιστή στάση. Διακατέχονταν από 
αμηχανία και ήταν εμφανής η μη εξοικείωσή τους με έναν βιωματικό και μη μετωπικό τρόπο 
διδασκαλίας. 
Στις δραστηριότητες προς το τέλος της πρώτης συνεδρίας του Α΄ κύκλου  παρατηρήσαμε 
ότι η σκέψη και η σωματικότητα σταδιακά συντονίστηκαν. Εντοπίσαμε εδώ την πρώτη αλλαγή, 
τον πρώτο μικρό μετασχηματισμό των συμμετεχόντων, και την αντιστροφή του κλίματος, από 
κλίμα δυσχέρειας, φόβου, αμηχανίας, εκνευρισμού, δυσπιστίας και σφιξίματος των πρώτων 
δραστηριοτήτων σε κλίμα σταδιακής χαλάρωσης, γέλιου, σωματικής φαντασίας, το οποίο 
επηρέασε έντονα τις επόμενες δραστηριότητες. Οι συμμετέχοντες οδηγήθηκαν μέσω του σώματος 
σε μια ουσιαστική διαδικασία αναστοχασμού και επίγνωσης των τυχόν γνωστικών τους κενών ως 
προς τη διαπολιτισμικότητα. Μέσω ορισμένων δραστηριοτήτων, όπως «Περπατάω – Στοπ: από 
την έννοια στην κίνηση» και «Πέντε  κεφάλια μαζί» ενεργοποίησαν το αδρανοποιημένο σώμα και 
οδηγήθηκαν σταδιακά στην εν κινήσει σκέψη, ώστε σώμα και νους να δρουν, να ενεργοποιούνται 
και εν τέλει να μετασχηματίζονται ταυτόχρονα, χαρακτηριστικό της ολιστικής διάστασης της 
θεατρικότητας (Barba, 2008, σ. 145-148). Η ικανότητα της ακαριαίας σωματοποίησης της σκέψης 
χωρίς να υπεισέρχονται οι «προσωπικοί λογοκριτές» της κοινωνικοποίησης, που τη διχοτομούν 
από το σώμα θεωρούμε ότι αποτέλεσε ένα πρώτο βήμα για τη σωματική διαθεσιμότητα των 
συμμετεχόντων και κατά συνέπεια για τη διαπολιτισμική επιδεξιότητα.  
Κατά τη δεύτερη συνεδρία του Β΄ Κύκλου, μετά τις τρεις πρώτες δραστηριότητες 
(«Λαγουδάκια Duracell», «Ο κόσμος με τον κόσμο», «Τυφλός και οδηγός»), οι εκπαιδευτικοί 
σταδιακά λύθηκαν και αφέθηκαν κατά τη διάρκεια των παιχνιδιών, το σώμα έφυγε από τις 
σφιγμένες στάσεις, και άρχισαν να χρησιμοποιούν τη φαντασία και το χιούμορ και να 
ανακαλύπτουν την παιδικότητα, χωρίς ενοχές. Δραστηριότητες που απαιτούσαν σωματική 
προσέγγιση, όπως οι «Πέντε κεφάλια μαζί», «Ο κόσμος με τον κόσμο» και «Ο τυφλός και ο 
οδηγός» παρατηρήσαμε ότι οδήγησαν τους συμμετέχοντες στην απο-μηχανοποίηση του κοινωνικά 
κατασκευασμένου σώματος και στην ενεργοποίηση όλων των αισθήσεων. Έπειτα από τις 
δραστηριότητες αυτές, προέκυψε μια συζήτηση γύρω από τον προσωπικό χώρο και την ανεκτή 
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εγγύτητα, η οποία φανέρωνε τις αντιστάσεις που είχαν ορισμένοι συμμετέχοντες να 
διαπραγματευτούν τον ρόλο τους ως ενήλικες και ως εκπαιδευτικοί με παγιωμένες κοινωνικές 
συμπεριφορές, έδειχνε, δηλαδή, μια διάθεση αντίστασης ως προς την κριτική στάση απέναντι στους 
ρόλους (Γκόβαρης, 2001, σ.184).  Ταυτόχρονα, όμως, η συζήτηση καταδείκνυε και την έναρξη 
αυτής της διαδικασίας επαναδιαπραγμάτευσης των προσωπικών ορίων μέσω του αναστοχασμού 
ως προς το κοινωνικό προσωπείο, του οποίου γίνεται φορέας ο καθένας κατά την κοινωνικοποίησή 
του, και η το οποίο συχνά εμποδίζει την επικοινωνία, την αλληλεπίδραση και το χτίσιμο σχέσης. 
Επιβεβαίωσε επίσης τον ισχυρισμό του Boal (1995) ότι οι ρωγμές στην ακαμψία του 
μηχανοποιημένου σώματος και στο κοινωνικό προσωπείο γίνονται ταυτόχρονα με τις ρωγμές στην 
νοητική ακαμψία και στην περιορισμένη διάθεση αλληλεπίδρασης.  
Από τα σχόλια των συμμετεχόντων φάνηκε ότι οι ασκήσεις αυτοπαρατήρησης του 
περπατήματος και του σωματικού εαυτού, όπως η άσκηση  «Η καρικατούρα του εαυτού», ήταν 
πρωτόγνωρες για τους περισσότερους, τους ανακάλεσαν μνήμες από το παρελθόν και τους 
οδήγησαν σε ενδιαφέροντα αναστοχαστικά σχόλια αυτογνωσίας, μέσα από τη σύνδεση της 
κίνησης με την προσωπική πολιτισμική ταυτότητα, με την ενοχική βίωση του σώματος, με τα 
αρνητικά σχόλια των άλλων, με την ιστορία του καθενός. 
Σημαντικό ήταν το ότι οι συμμετέχοντες οδηγήθηκαν μέσα από τις ασκήσεις αυτές σε 
μεγαλύτερη συνειδητοποίηση της ενσώματης παρουσίας του εκπαιδευτικού και των μη λεκτικών 
μηνυμάτων των εκπαιδευτικών προς τους μαθητές,  η οποία αποτελούσε και έναν από τους 
στόχους του θεατρικού σεμιναρίου. Ορισμένοι εκπαιδευτικοί συνειδητοποίησαν μια ακόμα από 
τις υποθέσεις του παρόντος προγράμματος, ότι η αυτοπεποίθηση συνδέεται με την αίσθηση του 
σώματος και την πρόσληψή του μέσα από το βλέμμα των άλλων. 
Κάποιοι τόνισαν, επίσης, και ένα άλλο σημαντικό στοιχείο, αυτό των σχέσεων ισχύος  
(εξουσίας) και της καταπίεσης που προκαλεί το βλέμμα του άλλου, όταν υπάρχει ανισορροπία 
ισχύος (ανισότητα). Επεσήμαναν ότι η υπόθεση της πρόσληψης του σώματος μέσα από το βλέμμα 
των άλλων αφορά, εν τέλει, τη μειωμένη ή υψηλή αυτοεικόνα, στοιχείο που παίζει πολύ σημαντικό 
ρόλο στην παιδαγωγική της ενδυνάμωσης και στην Δ.Ε.. Πρόσθεσαν πως η αυτοεικόνα που ξεκινά 
από την πρόσληψη και την αποδοχή ή μη του σωματικού εαυτού έχει την αρχή της  στο σχολείο 
από τους ίδιους εκπαιδευτικούς, οι οποίοι, καθηλωμένοι πίσω από την έδρα, συχνά δημιουργούν 
με τα χρόνια αγκυλωμένα σώματα, κλειστά κανάλια επικοινωνίας, χαμηλή αυτοεικόνα.  
Ήταν εμφανές ότι οι συμμετέχοντες ήρθαν ίσως για πρώτη φορά αντιμέτωποι με τον 
σωματικό εαυτό τους και εισήλθαν σε μια διαδικασία βαθιάς αυτοπαρατήρησης, αυτοανακάλυψης 
και αυτοσυνείδησης σε σχέση με τη σωματικότητά τους, την οποία συνέδεσαν μάλιστα με την 
πολιτισμική τους ιστορία και την ταυτότητά τους. Η ομάδα μέσα από αυτές τις ασκήσεις φάνηκε 
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να περνάει σε άλλη φάση στην εξελικτική της πορεία: άρχισαν να συνδέονται και να αναπτύσσουν 
μέσα από τη σωματικότητα ένα χώρο συνεργασίας, κατανόησης και έκθεσης του εαυτού. 
Προς το τέλος του Β΄ κύκλου φάνηκε ότι οι συμμετέχοντες είχαν κατακτήσει ένα επίπεδο 
διαθεσιμότητας, ετοιμότητας και αυτοπεποίθησης, απαραίτητες ιδιότητες για το θέατρο και το 
θεατρικό παιχνίδι. Ενδεικτικά αναφέρουμε πως δεν σταματούσαν όταν έκαναν κάτι λάθος, αλλά 
συνέχιζαν με πειθαρχεία και δεν έκριναν τον εαυτό τους την ώρα που εκτελούσαν την άσκηση, 
αλλά, εξοικειωμένοι πλέον με τη σκηνική εγρήγορση, κάλυπταν αμέσως ο ένας τον άλλον. Κατά 
τον σχολιασμό των δραστηριοτήτων, αναστοχάστηκαν πάνω στην πρόοδο που είχαν κάνει, 
συνέκριναν τους εαυτούς τους με το πώς ήταν στην αρχή του σεμιναρίου, συνειδητοποίησαν πόσο 
είχαν εξοικειωθεί με τον σωματικό εαυτό τους. Ενέπλεκαν πλέον και τους ίδιους, παραλλήλιζαν 
το πώς βίωσαν κάποια δραστηριότητα με το πώς μπορούν να τη βιώσουν και οι μαθητές, οπότε 
συνειδητοποιούσαν την σημασία της αλληλουχίας των δραστηριοτήτων, έτσι όπως αυτή επέδρασε 
πάνω σ’ αυτούς. 
Προς το τέλος του προγράμματος ήταν εμφανές ότι ήταν σε θέση πλέον να 
συγκεντρώνονται, να χαλαρώνουν και να εκτελούν τις δραστηριότητες με σοβαρότητα και 
συνεργασία. Κυριαρχούσε η ηρεμία, η συγκέντρωση, η μη λεκτική επικοινωνία και η 
εμπιστοσύνη, ταυτόχρονα με τον ενθουσιασμό και την παιδικότητα. Δεν μιλούσαν μεταξύ τους 
και δεν διέκοπταν τη συγκέντρωσή τους και τη συγκέντρωση των άλλων με σχόλια και ερωτήσεις. 
Φαίνονταν να είναι διατεθειμένοι να αναλάβουν το ρίσκο της πτώσης των σωμάτων και της 
προστασίας των άλλων. Όλα τα παραπάνω έδειχναν ότι η ομάδα είχε πλέον αντιληφθεί απολύτως 
τη χρησιμότητα αυτών των δραστηριοτήτων και είχε διανύσει μια πολύ σημαντική πορεία ως προς 
τις εξεταζόμενες ιδιότητες της διαπολιτισμικής επιδεξιότητας. Η κατάκτηση μιας διαθέσιμης 
σωματικότητας και της εμπιστοσύνης μέσω των συγκεκριμένων σωματικών δραστηριοτήτων, 
άνοιξε, εν τέλει, τους διαύλους και της λεκτικής επικοινωνίας και της δημιουργικής γραφής στην 
ομάδα, όπως φάνηκε σε άλλες δραστηριότητες. 
Στις τελικές συνεντεύξεις τους οι συμμετέχοντες μίλησαν για τις αντιστάσεις που 
διαπίστωσαν στον εαυτό τους στο αρχικό στάδιο και για τις δυσκολίες τους σε σχέση με την 
έκθεση, την ενεργητική συμμετοχή  στα παιχνίδια, για την υπομονή που  χρειάστηκε να έχουν στο 
αρχικό στάδιο του προγράμματος, και επισήμαναν ότι κατάφεραν σταδιακά να χαλαρώσουν και 
να υπερβούν τη σωματική ακαμψία, γεγονός πρωτόγνωρο για τους περισσότερους. 
 
6.1.4. Συμπεράσματα για την κατηγορία διαπολιτισμική επιδεξιότητα 
 
Συμπερασματικά, από την ανάλυση των δεδομένων υπό την κατηγορία διαπολιτισμική 
επιδεξιότητα, μπορούμε να ισχυριστούμε ότι συνέβη αυτό που ο Boal υποστηρίζει, ότι οι θεατρικές 
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παιχνιδασκήσεις οδηγούν το μηχανοποιημένο από την καθημερινή δραστηριότητα σώμα–νου σε 
εξω-καθημερινά μονοπάτια έκφρασης και μέσω αυτής της διαδρομής σε απο-μηχανοποίηση (de-
mechanization) (Boal, 1995). Επιβεβαιώσαμε ότι οι δραστηριότητες που αποσκοπούν στην 
εξερεύνηση του κοινωνικού προσωπείου και την απο-μηχανοποίηση, παρόλο που όταν γίνονται 
για πρώτη φορά με συμμετέχοντες χωρίς προηγούμενη εμπειρία σε βιωματικές - θεατρικές 
τεχνικές, μπορεί να προκαλέσουν σε κάποιους άγχος και αμηχανία, καθώς θέτουν σε 
επαναδιαπραγμάτευση τις προκαθορισμένες αναπαραστάσεις του καθενός για τον σωματικό 
εαυτό, όταν, όμως, αυτές επαναλαμβάνονται και εκτελούνται με συστηματικό τρόπο, αλλάζει 
δραστικά το επίπεδο άνεσης της ομάδας προς το καλύτερο. Οι δραστηριότητες αυτές πιστεύουμε 
ότι  αποτέλεσαν τη βάση για την ουσιαστική γνωριμία της ομάδας πριν αυτή οδηγηθεί στην 
κατάκτηση σημαντικών δεξιοτήτων που σχετίζονται με τη Δ.Ι. αλλά και με τη μαθητοκεντρική 
εκπαίδευση γενικότερα. 
Μέσα από την ενδοσκόπηση και την παρατήρηση των αντιδράσεων των άλλων 
συμμετεχόντων, μέσα από τη ρωγμή στη σωματική και συναισθηματική ακαμψία, μέσα από τη 
θεατρικότητα, έγινε ένα σημαντικό βήμα προς τη ρωγμή της νοητικής και αξιακής ακαμψίας, 
(Boal,1992). Η ρωγμή αυτή πιστεύουμε ότι αφορά και το θέμα της διαπολιτισμικής 
κοσμοθεώρησης: η σωματική και συναισθηματική αυτοεπίγνωση και η συνειδητοποίηση της 
πολλαπλής διαφορετικότητας της ομάδας των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών, είδαμε ότι οδηγεί 
γνωστικά στη διεύρυνση του περιορισμένου ορισμού της ετερότητας και, κατά συνέπεια, στην 
υιοθέτηση μιας περισσότερο εθνοσχετιστικής στάσης. 
Στις «Τελικές συνεντεύξεις» τους οι συμμετέχοντες, μετά από τη συνειρμική και 
συμβολική γλώσσα της εικαστικής απεικόνισης του «Χάρτη του εργαστηρίου», αποπειράθηκαν 
να εκφράσουν με λόγια τις συγκινήσεις, τους φόβους, τις αντιστάσεις, τις αποκαλύψεις τους  και 
να βάλουν σε κάποια σειρά τα βιώματά τους καθ’ όλη τη διάρκεια του σεμιναρίου. Διαπίστωσαν 
και περιγράφουν με γλαφυρό συχνά τρόπο, οδηγούμενοι από την συμβολική απεικόνιση της 
εμπειρίας τους στον «Χάρτη», πώς και γιατί η θεατρικότητα και η συλλογική ώσμωση που 
επιτεύχθηκε μέσα από το θέατρο τούς μετασχημάτισε. Οι συμμετέχοντες μέσα από την 
παραστασιακή δράση, μέσα από τη θεατρικότητα, μέσα από την επιτέλεση του εαυτού τους σε 
ένα δραματικό αισθητικό χώρο (Βoal, 1995) είχαν την ευκαιρία, καθώς προκύπτει από τα 
λεγόμενά τους στις «Τελικές συνεντεύξεις», να παρατηρήσουν τον εαυτό τους σε δράση αλλά και 
να τον μετασχηματίσουν με την πολύτιμη αρωγή της υπόλοιπης ομάδας. Η διττή, διχοτομημένη 
υπόσταση του αισθητικού χώρου  στον οποίο δρουν ταυτόχρονα το «εγώ» που παίζει και το «εγώ» 
που παίζεται, ο ηθοποιός και ο ρόλος, το «εγώ»-αφηγητής και το «εγώ»-αφηγούμενος, επιτρέπει, 
κατά τον Boal, στον δρώντα εντός του αισθητικού χώρου να παρατηρεί τον εαυτό του σε δράση 
και να επιτελεί συνειδητές αλλαγές στην συμπεριφορά του (Boal, 1995). Οι συμμετέχοντες 
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συνειδητοποίησαν έμπρακτα και «ενσώματα», στο ασφαλές περιβάλλον που παρέχει η 
θεατρικότητα, ότι η Δ.Ι. του εκπαιδευτικού συνδέεται άρρηκτα με μια ευέλικτη συμπεριφορά που 
σχετίζεται με τη διαπολιτισμική επιδεξιότητα.  
Διαπιστώσαμε ότι η ομάδα των εκπαιδευτικών διένυσε τα στάδια της διαπολιτισμικής 
πορείας (Νικολάου, 2005), γεγονός που αποτέλεσε συχνό πεδίο αναστοχασμού και έκπληξης για 
τους συμμετέχοντες, καθώς, παρά την εκ πρώτης όψεως πολιτισμική τους ομοιογένεια 
(εκπαιδευτικοί, μέλη της κυρίαρχης πολιτισμικής ομάδας), φάνηκε εξ αρχής ότι είναι φορείς 
διαφορετικών πολιτισμικών ταυτοτήτων. Η ανάδειξη και η διαχείριση μέσω της θεατρικότητας 
της διαφορετικότητας στο πλαίσιο της ομάδας εξέπληξε και τους ίδιους, κάτι που τόνισαν συχνά 
στον τελικό απολογισμό τους. Οι συμμετέχοντες μέσω της επαφής τους με τη θεατρικότητα 
φάνηκε ότι κατανόησαν τη λειτουργία της πολιτισμικής ενσυναίσθησης (Σταλίκας & Χαμοδράκα, 
2004), εξέθεσαν  διαφορετικές πτυχές του εαυτού τους ενώπιον της ομάδας και εξασκήθηκαν στο 
πώς εισέρχεται κανείς στον ρόλο και πώς εξέρχεται από αυτόν, πώς ταυτίζεται και πώς 
αποστασιοποιείται, πώς κατανοεί τους άλλους με ασφάλεια, δημιουργικότητα και ευλυγισία, σαν 
να ήταν οι άλλοι, χωρίς να ξεχνάει ποτέ τον όρο «σαν» (Rogers, 1959, στο Μαλικιώση – Λοϊζου, 
2001). Σημειώνουμε ότι ο μετασχηματισμός αυτός επιτελέστηκε σε ένα πλαίσιο ασφάλειας, 
εμπιστοσύνης και ενσυναίσθησης, το οποίο δεν σημαίνει απαραίτητα ταύτιση με τον άλλον και 
απώλεια της προσωπικότητας. 
Τέλος,  μέσα από την ανάλυση διαπιστώσαμε ότι η διαδικασία μετασχηματισμού στην 
κατηγορία διαπολιτισμική επιδεξιότητα συμπίπτει με το δεύτερο στάδιο της μετασχηματίζουσας 
μάθησης, την αυτοεξέταση των συναισθημάτων φόβου, θυμού, ενοχής ή ντροπής (Mezirow, 2007, 
σ. 60-61), καθώς οι συμμετέχοντες βίωσαν έντονες συναισθηματικές και συγκινησιακές εμπειρίες 
στην πορεία τους προς την υποκειμενική επαναπλαισίωση και τον συλλογικό μετασχηματισμό που 
αφορά τις γνωστικές, αξιακές και επιστημολογικές πτυχές της Δ.Ι. Επιβεβαιώθηκε αυτό που 
επισημαίνουν αρκετές μελέτες για την ανάγκη αλληλεξάρτησης του κριτικού στοχασμού και της 
συγκινησιακής διάστασης της μάθησης, όπως είναι για παράδειγμα, η ενσυναίσθηση απέναντι σε 
άλλες οπτικές και η εμπιστοσύνη στη διαίσθηση (Taylor, 2007, σ. 325), και ότι «ο κριτικός 
στοχασμός μπορεί να ξεκινήσει μόνο όταν τα συναισθήματα έχουν υποστεί επεξεργασία και έχουν 
αποκτήσει αξία.» (ό.π., σ. 325).   
Μπορούμε να συμπεράνουμε, λοιπόν, ως προς την εξοικείωση με την έκθεση και τη 
σωματικότητα, ότι το επιμορφωτικό πρόγραμμα συνέβαλε: 
- στην ανάδειξη των δυσκολιών και των εγκλωβισμών των σωμάτων, γεγονός που οδήγησε τους 
συμμετέχοντες σε βαθιά αναστοχαστική διάθεση. 
- στην αυτοεπίγνωση σε σχέση με τη σωματικότητα και την αποδοχή του σωματικού εαυτού. 
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- στη συνειδητοποίηση της θετικής δύναμης του βλέμματος των άλλων σε συνθήκες ασφάλειας, 
αλλά και της καταπίεσης που προκαλεί το βλέμμα όταν υπάρχει η ανισορροπία ισχύος ή 
επικριτική διάθεση. 
- στην έναρξη μιας διαδικασίας διάρρηξης του κοινωνικού προσωπείου του ενήλικα 
εκπαιδευτικού ως προϋπόθεση για την συνακόλουθη ευελιξία σε πολλά επίπεδα. 
- στη συνειδητοποίηση της αξίας που έχει η ενεργός συμμετοχή  του εκπαιδευτικού σε τέτοιες 
βιωματικές – θεατρικές δραστηριότητες. 
Είδαμε πως οι συμμετέχοντες χρησιμοποίησαν σταδιακά όλες τις αισθήσεις τους, 
αποδέχτηκαν τον σωματικό τους εαυτό και αφουγκράστηκαν ο ένας τον άλλον: «Συνήθως ο 
εκπαιδευτικός ακούει αλλά δεν αφουγκράζεται, κοιτάζει αλλά δεν βλέπει, χρησιμοποιεί τα χέρια και 
το σώμα του, αλλά μόνο για να φιμώσει το άγχος του και να καλύψει την ανασφάλειά του.»  
(Bρεττός, 2003, σ. 36-37). Συμπεραίνουμε, εν τέλει, ότι μέσα από τη θεατρικότητα υπέστησαν 
μετασχηματισμό: 
- ως προς τη συναισθηματική τους διαθεσιμότητα: από τον εγκλωβισμένο νου, τον φόβο και τη 
δυσπιστία η ομάδα διένυσε σημαντικά βήματα προς την ενεργητική ακρόαση, την εμπιστοσύνη 
και την ενσυναίσθηση. 
- ως προς τη σωματική διαθεσιμότητα  και τη θεατρικότητα: από το εγκλωβισμένο σώμα  και τη 
ντροπή διαπιστώνουμε ότι οι συμμετέχοντες οδηγήθηκαν στην από-μηχανοποίηση, την αποδοχή 
του σωματικού εαυτού, τη διαθεσιμότητα, την εξοικείωση με την έκθεση, τη θεατρική φαντασία, 
τη δημιουργική προσέγγιση των ρόλων. 
- τέλος, ως προς την επικοινωνιακή / διαπροσωπική ικανότητα και τη διαπολιτισμική πορεία της 
ομάδας, η οποία έγινε μέσα από την ουσιαστικότερη γνωριμία με τον άλλους, την άρση 
στερεοτύπων, την απόκτηση αμοιβαίας εμπιστοσύνης, την καλύτερη επικοινωνία σε λεκτικό και 
μη λεκτικό επίπεδο, και εν τέλει τη συνεργασία και την αλληλεπίδραση.    
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6.2. Συμπεράσματα στο δεύτερο ερευνητικό ερώτημα «Αναδεικνύονται 
κάποιες επιπλέον παράμετροι που σχετίζονται με τον ρόλο του εκπαιδευτικού 
ως Δ.Ι.Ε.;» 
 




Στο δεύτερο ερευνητικό ερώτημα «Αναδεικνύονται κάποιες επιπλέον παράμετροι που σχετίζονται 
με τον ρόλο του εκπαιδευτικού ως Δ.Ι.Ε.;», βρίσκουμε ότι αναδείχτηκαν μετασχηματισμοί ως προς 
τη διαπολιτισμική εκπαιδευτική επιστημολογία (Κεφ. 5.3), μετασχηματισμοί, δηλαδή, που 
σχετίζονται με συγκεκριμένες επιστημολογικές πεποιθήσεις που αφορούν τις προσωπικές 
αντιλήψεις των συμμετεχόντων σχετικά με τη γνώση: από πού πηγάζει, τι στόχο επιτελεί, πώς 
οικοδομείται, πώς μεταφέρεται και αν και πώς αξιολογείται (Παπαγεωργίου, 2009).  
Στην κατηγορία που αποκαλέσαμε διαπολιτισμική εκπαιδευτική επιστημολογία 
προέκυψαν οι εξής τέσσερις υποκατηγορίες από την ανάλυση των δεδομένων: αντιλήψεις για τον 
ρόλο του εκπαιδευτικού (ΥΚ 3-1), εκπαιδευτικές τεχνικές (ΥΚ 3-2), οι εκπαιδευτικοί ως μαθητές 
(ΥΚ 3-3) και  αίσθηση ενδυνάμωσης των εκπαιδευτικών (ΥΚ 3-4).  
Στην υποκατηγορία αντιλήψεις για τον ρόλο του εκπαιδευτικού (ΥΚ 3-1) εξετάστηκαν οι 
γενικότερες πεποιθήσεις για τη σχέση του εκπαιδευτικού με τους μαθητές, οι ακούσιες ή εκούσιες 
προτιμήσεις για μαθητοκεντρική / ομαδοσυνεργατική διδασκαλία ή, αντίθετα, για 
δασκαλοκεντρική / ανταγωνιστική διδασκαλία, η αντίληψη του ρόλου του εκπαιδευτικού στη 
διαχείριση των συγκρούσεων και, το κυριότερο, η επίγνωση του ρόλου του εκπαιδευτικού στο 
πλαίσιο της Δ.Ε.: η διάθεση προσωπικής εμπλοκής του εκπαιδευτικού στη Δ.Ε. και η εστίαση στην 
προσωπική μετασχηματιστική διαδικασία ή, αντιθέτως, η αποποίηση των οικείων ευθυνών και η 
αποστασιοποιημένη και διεκπεραιωτική αντίληψη του ρόλου του.  
Αρκετές ενδείξεις για τον τρόπο με τον οποίο αντιλαμβάνονται οι συμμετέχοντες τον ρόλο 
τους ως εκπαιδευτικοί λάβαμε από  τον ορισμό που δίνουν για τον Δ.Ι.Ε. στην έναρξη του 
σεμιναρίου. Ο Δ.Ι.Ε. για την πλειοψηφία των συμμετεχόντων είναι μία πολύ θετική και 
εξιδανικευμένη έννοια. Ταυτόχρονα, όμως, έχει κυρίως «χρηστικό», διαχειριστικό χαρακτήρα: 
καλείται να αντιμετωπίσει τα προβλήματα της πολυπολιτισμικότητας και ειδικότερα να επιλύσει 
ένα  συγκεκριμένο και άμεσο πρόβλημα, το πρόβλημα των αλλοδαπών μαθητών, με δράσεις που 
βοηθούν στην επικοινωνία με τους ξένους μαθητές μέσα στην τάξη και στην ενσωμάτωσή τους 
μέσω της άμβλυνσης των διαφορών. Κατά την έναρξη του σεμιναρίου, η διαπολιτισμική 
προσέγγιση για τους περισσότερους δεν αποτελούσε ολιστική προσέγγιση και δεν συνέπλεε 
απαραίτητα με την υιοθέτηση μιας αντίστοιχης εκπαιδευτικής επιστημολογίας. 
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Αντιπαρατέθηκαν, επίσης, οι απόψεις εκείνων που τοποθετούσαν το πρόβλημα έξω από 
τον εκπαιδευτικό, που πίστευαν ότι ο μετασχηματισμός στάσεων αφορά τους μαθητές και όχι τον 
δάσκαλο, ο οποίος έχει έναν συγκεκριμένο και εξωτερικό ρόλο, εμπλέκεται «με μέτρο» και νοείται 
ως ουδέτερος φορέας και μεταφορέας της γνώσης, με εκείνους που έθεταν στο επίκεντρο της 
διαπολιτισμικής διαδικασίας τον εκπαιδευτικό ως άνθρωπο, με τις ικανότητες αλλά και τις 
αδυναμίες του, την ταυτότητά του, τη δυνατότητα αλλαγής του ίδιου και την ανάγκη συνεχούς 
αναζήτησης και εξέλιξης. Ωστόσο, από κανέναν δεν έγινε αναφορά στην ανάγκη διαρκούς 
μετασχηματισμού και εξέλιξης του Δ.Ι.Ε., στον διαρκή αναστοχασμό ως προς τις πολιτικές, 
κοινωνικές και πολιτισμικές του επιλογές και σε μια εθνοσχετικιστική κοσμοθεώρηση εν εξελίξει, 
στις ικανότητες των εκπαιδευτικών, που, είτε συνδέονται είτε όχι με τον χαρακτήρα κάποιου, 
μπορούν να καλλιεργούνται (και κατά συνέπεια να βελτιώνονται), στις τεχνικές που μαθαίνονται, 
στις θεωρίες που εμπλουτίζονται, στις συγκεκριμένες παιδαγωγικές δράσεις που σχεδιάζονται, 
δοκιμάζονται και αξιολογούνται, σε ζητήματα, δηλαδή, που απαιτούν ολιστική και δραστική 
εμπλοκή του εκπαιδευτικού στη διαπολιτισμική προσέγγιση και μία θεώρησή του ως ικανού να 
επιφέρει αλλαγές.  
 Εφόσον η καλή πρόθεση θεωρήθηκε δεδομένη για τους συμμετέχοντες του 
συγκεκριμένου σεμιναρίου και ικανή συνθήκη για να είναι κανείς Δ.Ι.Ε., το πρόβλημα της 
συγκρουσιακής πολυπολιτισμικής συνύπαρξης μετατέθηκε σε εξωγενείς παράγοντες, στο κράτος, 
στην κακή υποδομή, σε ένα κακά οργανωμένο σύστημα, αλλά και στους ίδιους τους (ξένους) 
μαθητές, σε παράγοντες, δηλαδή, που δεν μπορούν να αντιμετωπιστούν από τον ίδιο τον 
εκπαιδευτικό. Παρατηρήσαμε, λοιπόν, ότι, παρά τη βούληση κάποιων εκπαιδευτικών για τη 
συναισθηματική εμπλοκή που συνεπάγεται η διαπολιτισμική διαχείριση της ετερότητας, αυτή 
αφορούσε μόνο ένα πρώτο επίπεδο.  Ουσιαστικά κυριαρχούσε η απεμπλοκή και η αποποίηση 
ευθυνών. 
Παρατηρήσαμε, εν τέλει, ότι σε όλες τις δραστηριότητες κατά την έναρξη του 
προγράμματος επιμόρφωσης, και ειδικά στις δραματοποιημένες ιστορίες συγκρούσεων των 
ετεροτήτων στο σχολείο, που βίωσαν σε πρώτο πρόσωπο οι εκπαιδευτικοί,  παρήχθησαν πολλά 
χρήσιμα δεδομένα για την απόσταση της ενστερνισμένης θεωρίας, που εκφράστηκε μέσω των 
ερωτηματολογίων και του καταιγισμού ιδεών για το ποιος είναι ο Δ.Ι.Ε., από τη θεωρία σε χρήση, 
που φάνηκε στο πώς έπαιξαν και ερμήνευσαν τον ρόλο του εκπαιδευτικού που διαχειρίζεται 
συγκρούσεις ετεροτήτων στα δρώμενα. Ο δάσκαλος, όπως αυτός ερμηνεύθηκε από την ομάδα που 
παρουσίασε το πρώτο δρώμενο στις «Δραματοποιήσεις ιστοριών συγκρούσεων των ετεροτήτων», 
αν και είχε καλές προθέσεις, έδειχνε να αγνοεί τις τεχνικές διαπολιτισμικής διαχείρισης της 
σύγκρουσης και να αδιαφορεί ουσιαστικά για το αν οι μαθητές του πήραν μηνύματα ισότητας, 
διαλόγου και διαπολιτισμικότητας μέσα από την ίδια τη διαδικασία. Ορισμένοι συμμετέχοντες δε, 
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αν και φάνηκε να κατανοούν την έννοια του Δ.Ι.Ε. και να δίνουν έναν ευρύ ορισμό της Δ.Ε. στις 
προηγούμενες συζητήσεις, στη διαχείριση μιας συγκεκριμένης κατάστασης εμφανίστηκαν να 
έχουν δυσκολία, με αποτέλεσμα να τροφοδοτηθεί η σύγκρουση. Κατά τον αναστοχασμό, οι  
συμμετέχοντες συνέδεσαν τον συγκεκριμένο τρόπο δράσης του εκπαιδευτικού με μια 
δασκαλοκεντρική οπτική και μια λειτουργιστική εκπαιδευτική επιστημολογία. Τον συνέδεσαν, 
επίσης, με μια διάθεση απεμπλοκής του δασκάλου και της μεθοδολογίας του από το πρόβλημα, 
εφόσον θεωρεί ότι οι συγκρούσεις που πρέπει να διαχειριστεί είναι των μαθητών. Επισημάνθηκε 
ότι οι πραγματικοί στόχοι αυτών των εκπαιδευτικών επιλογών, που δίνουν  έμφαση στις σχολικές 
παραστάσεις και τους θεατρικούς αγώνες, δεν είναι η συμμετοχή, η ομαδικότητα και η 
δημιουργικότητα των μαθητών, αλλά να κερδηθεί το βραβείο, να προβληθεί το σχολείο και ο 
εκπαιδευτικός προσωπικά, να μην χαλάσει μια, συχνά επιφανειακή, αρμονία του σχολείου, να 
κάνουν καλή εντύπωση στους γονείς, να «μην γίνουν ρεζίλι». Η σύγκρουση τροφοδοτείται από τη 
διαδικασία αυτή και λαμβάνει χαρακτηριστικά πολιτισμικής σύγκρουσης και διαίρεσης των 
παιδιών ανάλογα με την προέλευσή τους, τις ικανότητές τους, τη δυναμική ή όχι ιδιοσυγκρασία 
τους. Αυτή η διαπίστωση για τον ρόλο του εκπαιδευτικού στην τροφοδότηση της σύγκρουσης 
αποτέλεσε πρόοδο της ομάδας σε σχέση με την αρχή  του σεμιναρίου, όπου η επιθυμία πολλών 
εκπαιδευτικών ήταν να μάθουν τεχνικές διαχείρισης της σύγκρουσης σαν εξωτερικοί παράγοντες 
των συγκρούσεων. 
Μέσα από τις θεατρικές δραστηριότητες της πρώτης συνεδρίας φάνηκε ότι τροφοδοτήθηκε 
η αναστοχαστική ικανότητα και η αυτοκριτική των συμμετεχόντων: είχαν τη ευκαιρία να 
αναστοχαστούν για τον ρόλο τους ως εκπαιδευτικοί, για το πώς προσλαμβάνουν τη συμπεριφορά 
τους οι μαθητές και για το ποιες άλλες στρατηγικές διαπολιτισμικής διαχείρισης θα μπορούσαν 
να είχαν χρησιμοποιήσει σε στιγμές δυσκολίας. Επισήμαναν την ανάγκη συνεχούς 
ανατροφοδότησης και αυτοβελτίωσης, καθώς ο ρόλος τους απαιτεί ολιστική εμπλοκή, όπως 
άρχισαν πλέον να  υποστηρίζουν.  
Στις επόμενες συνεδρίες κέντρο του ενδιαφέροντος της συζήτησης έγινε σταδιακά ο 
εκπαιδευτικός ως ξεχωριστή προσωπικότητα, η οποία επιδρά στην εκπαιδευτική πράξη. Το είδος 
της αλληλεπίδρασης με τους μαθητές και οι σχέσεις εμπιστοσύνης που δημιουργεί ο εκπαιδευτικός 
στην τάξη συσχετίστηκαν από τους συμμετέχοντες με το είδος της αλληλεπίδρασης και τις σχέσεις 
εμπιστοσύνης που δημιουργεί ο ίδιος σε  βιωματικές - θεατρικές δραστηριότητες, όπως στην 
άσκηση «Ο τυφλός και ο οδηγός», και κατ’ επέκταση και στην εξωσχολική ζωή του. Μετά την 
αλληλουχία βιωματικών δραστηριοτήτων γίνονται ουσιαστικές συζητήσεις σχετικά με το πόσο 
είναι σε θέση να προτείνει βιωματικά παιχνίδια ο εκπαιδευτικός που δεν έχει «μπει στον κόπο των 
πραγμάτων», δεν έχει δυσκολευτεί, «δεν έχει τσαλακωθεί», δεν έχει αναρωτηθεί ποια είναι η σχέση 
του με τον εαυτό του, αν «βγάζει τον εαυτό του απ’ έξω» και δεν είναι αληθινός στις σχέσεις του. 
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Στην επιστημολογία του εκπαιδευτικού που εμπλέκεται και εκτίθεται αντιτάσσεται, ωστόσο, η 
επιστημολογία του εκπαιδευτικού που δεν εμπλέκεται, αλλά καθοδηγεί και «διδάσκει» στάσεις. 
Με αφορμή την αντιπαράθεση αυτή, πολλοί εκπαιδευτικοί αναστοχάστηκαν πάνω στον ρόλο τους 
και τη σχέση εμπλοκής που τηρούν με τους μαθητές τους. Στο τέλος της έντονης συζήτησης 
κυριάρχησε η διάθεση συναίνεσης και φάνηκε πως η ομάδα  συμφώνησε ότι οι εκπαιδευτικοί αντί 
να κρατούν τον ρόλο του έξωθεν καθοδηγητή, πρέπει να συμμετέχουν και οι ίδιοι στα παιχνίδια 
μαζί με τους μαθητές τους, δηλαδή, να εκτίθενται. 
Φάνηκε, εν συνεχεία, ότι σε αντίθεση με τις συζητήσεις του Α΄ κύκλου για τους μαθητικούς 
αγώνες και για τις συγκρούσεις στο σχολείο και με  τη θεώρηση ότι «ο εκπαιδευτικός πρέπει να 
κρατάει τον ρόλο του», ότι είναι εκεί για να μοιράζει ρόλους στη θεατρική ομάδα και να λύνει 
έξωθεν και αποστασιοποιημένα τις διαφορές που προκύπτουν, στον Β΄ κύκλο είχαμε μια 
αναγνώριση της αξίας της συμμετοχής του εκπαιδευτικού σε βιωματικές δραστηριότητες και της 
εμπλοκής του στην ομάδα και έναν εμφανή μετασχηματισμό προς μια περισσότερο 
μαθητοκεντρική θεώρηση, τουλάχιστον όσον αφορά τη χρήση βιωματικών μεθόδων. 
Στο Θ.Φ. (πρώτη συνεδρία Γ΄ κύκλου) δοκιμάστηκαν σωματικά και λεκτικά οι 
διαφορετικές εκπαιδευτικές επιστημολογίες και διαπιστώθηκε εμπράγματα και ενσώματα η 
εγγύτητα ή η απόσταση της θεωρίας σε χρήση από την ενστερνισμένη θεωρία. Κάθε εκπαιδευτικός 
στον ρόλο του πρωταγωνιστή - καταπιεσμένου (Γυμνάστρια) έχτιζε την πρότασή του πάνω στα 
θετικά και τα αρνητικά των προτάσεων των άλλων, δοκίμαζε τη λειτουργικότητά της και τις 
συνέπειές της, ανέλυε τα νέα δεδομένα, επανασχεδίαζε και εφάρμοζε νέα τακτική. Μέσα από τις 
διαφορετικές παρεμβάσεις οι εκπαιδευτικοί κατασκεύασαν και  ενσάρκωσαν έξι διαφορετικά 
δραματικά πρόσωπα δασκάλων (teaching personae) (Pineau, 2005), με διαφορετικές 
επιστημολογίες και στάσεις, και διαφορετική προσέγγιση στις σχέσεις εξουσίας μαθητών - 
εκπαιδευτικών, οι οποίες αντικατοπτρίστηκαν στη λεκτική και τη μη λεκτική συμπεριφορά τους, 
στη σχέση τους με τον χώρο και με τα σώματα των μαθητών. Το Θ.Φ. αποτέλεσε έτσι ένα 
δραματοποιημένο είδος μικροδιδασκαλίας, όπου έλαβαν χώρα θεατροποιημένες μεν, αληθινά 
βιωμένες και συναισθηματικά φορτισμένες δε, συγκρούσεις μαθητών και εκπαιδευτικού, για τις 
οποίες οι θεα-ποιοί χρειάστηκαν να βρουν τρόπο διαχείρισης.  
Στην τελική παρέμβαση του Θ.Φ., μετά τις συνεχείς παλινδρομήσεις των προηγούμενων 
παρεμβάσεων, η εκπαιδευτικός που πήρε τον ρόλο της Γυμνάστριας φάνηκε  να έχει θέσει στόχους 
εκ των προτέρων και να έχει μελετήσει πώς θα τους πετύχει. Είχε τον έλεγχο της διαδικασίας 
χωρίς να προκαλεί εντάσεις. Χρησιμοποιούσε την ενσυναίσθηση, ξεκινώντας αρχικά με τη 
σωματική προσέγγιση των μαθητών και περνώντας στη συνέχεια στη συναισθηματική. Έκανε μια 
απόπειρα να εισαγάγει τους μαθητές σε μία δημιουργική, μη ανταγωνιστική διαδικασία, όπου οι 
ίδιοι είχαν τον πρώτο λόγο για το κείμενο και το ανέβασμα. 
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Η τελική αυτή παρέμβαση στο Θ.Φ. οδήγησε τους συμμετέχοντες στη συνειδητοποίηση 
ότι η ανταγωνιστική τάξη, η οποία χτίζεται ως τέτοια εξαιτίας της στάσης του εκπαιδευτικού, 
δημιουργεί ανταγωνιστικές σχέσεις και ανταγωνιστές μαθητές. Αντίθετα, όταν ο εκπαιδευτικός 
κάθεται στο ίδιο επίπεδο με τους μαθητές, μοιράζεται μαζί τους συναισθήματα,, τους αφήνει χώρο 
και περιθώρια για πρωτοβουλία και προκρίνει την αλληλεπίδραση, αυτή του η συμπεριφορά έχει 
απευθείας επίδραση στον τρόπο που φέρονται οι μαθητές. 
Στις συνεντεύξεις των συμμετεχόντων μετά το τέλος του προγράμματος φαίνεται ότι η 
ανατροπή των προσδοκιών τους ως προς το σεμινάριο τους οδήγησε σε στοχασμό, σε 
επανεξέταση, αμφισβήτηση, επανέλεγχο των παραδοχών τους σε σχέση με την εκπαίδευση γενικά. 
Ερωτήματα όπως «Τι ρόλο παίζει ο εμψυχωτής;», «Πώς μετατρέπεται το άθροισμα ατόμων σε 
ομάδα;», « Ποιες τεχνικές και ποιες διαδικασίες χρειάζονται και είναι κατάλληλες για κάθε 
ομάδα;», « Τι ρόλο παίζει το θέατρο σε μια μαθητοκεντρική και στοχαστικο-κριτική 
παιδαγωγική;» τέθηκαν κατ’ επανάληψη, καθώς οι συνεντευξιαζόμενοι συμμετέχοντες 
αναστοχάζονταν πάνω στη φύση και τον τρόπο διεξαγωγής του προγράμματος στο οποίο έλαβαν 
μέρος. Οι περισσότεροι αναφέρονται ρητά στην αλλαγή τους ως προς τις επιστημολογικές τους 
πεποιθήσεις αναφορικά με τον ρόλο του εκπαιδευτικού. Η αλλαγή, κατ’ αυτούς, προήλθε από τη 
συμμετοχή τους σε ένα τέτοιου είδους επιμορφωτικό πρόγραμμα, που ακολουθούσε τις αρχές της 
προσωποκεντρικής και της στοχαστικο-κριτικής παιδαγωγικής, και από τη βίωση μιας μη 
κατευθυντικής εμψύχωσης. Εντόπισαν - συχνά με συγκίνηση - τα ζητήματα της συναισθηματικής 
και προσωπικής εμπλοκής του εκπαιδευτικού σε αυτή τη διαδικασία, μέσα από την παρατήρηση 
των επιλογών εμψύχωσης του συγκεκριμένου προγράμματος.  
Κάποιοι συμμετέχοντες φορτίστηκαν συναισθηματικά, όταν διαπίστωσαν τη διαφορά της 
ενστερνισμένης θεωρίας από τη θεωρία τους σε χρήση, και συνειδητοποίησαν την ύπαρξη 
δυσλειτουργικών συμπεριφορών, επιβεβαιώνοντας τη θέση της μετασχηματίζουσας μάθησης ότι 
η έναρξη του μετασχηματισμού αποτελεί μια εντατική συναισθηματικά απειλητική εμπειρία 
(Mezirow, 2007). Συνειδητοποίησαν, επίσης, την αξία της συλλογικής εύρεσης της λύσης και της 
συνεχούς εξέλιξης του εκπαιδευτικού μέσα από μια διαδικασία που προσεγγίζει εκείνη της 
έρευνας δράσης, καθώς και μέσω της θεατρικότητας ως αναστοχαστικού καθρέφτη. 
Στην υποκατηγορία εκπαιδευτικές τεχνικές (ΥΚ 3-2) εξετάσαμε δεδομένα σχετικά με 
συγκεκριμένες μεθόδους, στρατηγικές, πρακτικές, τεχνικές, που οι εκπαιδευτικοί αναφέρουν ότι 
ήδη χρησιμοποιούν στο σχολικό τους περιβάλλον και οι οποίες σχετίζονται με τη  διαπολιτισμική 
προσέγγιση στη διαχείριση της ετερότητας και τη διαχείριση συγκρούσεων, συγκριτικά με εκείνες 
που ανέφεραν, κατά τη διάρκεια ή μετά το σεμινάριο, ότι επιθυμούν ή είναι σε θέση πλέον να 
χρησιμοποιήσουν. Εξετάσαμε, επίσης, τις γνώσεις και αντιλήψεις για τον ρόλο και τη λειτουργία 
της βιωματικής εκπαίδευσης, και συγκεκριμένα των Π.Τ.Ε., και τον τρόπο αντίληψης του θεάτρου 
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είτε ως διαδικασίας είτε ως παραστατικού προϊόντος αποκλειστικά, καθώς και τον 
μετασχηματισμό αυτών των γνώσεων και αντιλήψεων. 
Ένας τρόπος που πρότειναν επανειλημμένα οι εκπαιδευτικοί στα αρχικά ερωτηματολόγια 
για τη διαχείριση των ετεροτήτων ήταν το θεατρικό παιχνίδι.  Ωστόσο, από τη συζήτηση για το 
είδος του θεάτρου που γίνεται συνήθως στο σχολείο φάνηκαν οι θεωρητικές τους παραδοχές, οι 
πεποιθήσεις τους ως προς την εκπαιδευτική επιστημολογία. Η επιβράβευση και η αξιολόγηση στο 
πλαίσιο των θεατρικών αγώνων θεωρούνταν θετική ή αναπόφευκτη, κυριαρχούσε, δηλαδή, η 
άποψη ότι το θέατρο στο σχολείο επιδέχεται εξωτερικής και αντικειμενικής αξιολόγησης, άποψη 
που συνδέεται με μια λειτουργιστική θεώρηση της θεατρικής παιδείας και γενικά της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας. Φάνηκε να υπάρχει άγνοια για τη λειτουργία των Π.Τ.Ε. ως 
διαδικασίας και ως ομαδοσυνεργατικής μεθόδου διδασκαλίας. Κίνητρο της καλλιτεχνικής 
δημιουργίας ή της μαθησιακής λειτουργίας θεωρούνταν η επιβράβευση ή η απόρριψη, άποψη που 
δεν συνάδει με τις αρχές της Δ.Ε., η οποία, αντιθέτως, δίνει έμφαση στη διαδικασία και προάγει 
την ομαδοσυνεργατική και μη ανταγωνιστική μάθηση. Στις δραματοποιήσεις των ιστοριών του 
Α΄ κύκλου αναδείχθηκε επιπλέον μια παραδοσιακή και δασκαλοκεντρική προσέγγιση στη 
διαδικασία ανάθεσης ρόλων στους «καλούς μαθητές», που θα κάνουν καλή εντύπωση και θα 
βγάλουν «ασπροπρόσωπο» το σχολείο, οδηγώντας το σε νίκη στους μαθητικούς αγώνες.  
Στη συνέχεια, καθώς οι συμμετέχοντες γνώρισαν βιωματικά τη λειτουργία της 
θεατρικότητας και των Π.Τ.Ε. ως διαδικασίας και βίωσαν την αξίας του θεάτρου για την 
προσωπική τους ανάπτυξη, είχαν αλλαγή στάσης ως προς αυτό το ζήτημα. Μέσα από τις 
δραστηριότητες της δεύτερης συνεδρίας του Α΄ κύκλου πολλοί συμμετέχοντες απέβαλαν μέρος 
των αντιστάσεών τους, πήραν μέρος στα ομαδικά παιχνίδια με ενθουσιασμό, συγκέντρωση και 
προσήλωση και κατανόησαν τη χρησιμότητά τους. Παρατηρήθηκε ότι η ομάδα είχε κάνει μεγάλο 
άλμα σε σχέση με την προηγούμενη ημέρα, ως προς την ανταπόκρισή τους σε βιωματικές και 
θεατρικές δραστηριότητες, γεγονός που φανέρωνε, κατά την άποψή μας, την έναρξη 
μετασχηματισμού ως προς την εκπαιδευτική επιστημολογία τους και τη σταδιακή 
συνειδητοποίηση του ρόλου και της αξίας της χρήσης τεχνικών των Π.Τ.Ε.. Σαφή ένδειξη για αυτό 
αποτελεί το γεγονός ότι κατά τη διάρκεια του σεμιναρίου πρότειναν διάφορες παραλλαγές των 
δραστηριοτήτων και αναφέρονταν συνεχώς στο πώς και το γιατί θα μπορούσαν να 
χρησιμοποιηθούν  στις τάξεις τους. Ένδειξη αποτελούν, επίσης,  και οι αναφορές τους στα 
ημερολόγια και στις τελικές συνεντεύξεις τους ότι χρησιμοποίησαν με επιτυχία ορισμένες 
ασκήσεις που προέρχονταν από το Θ.τ.Κ. ως τρόπους διαχείρισης της ετερότητας στο σχολείο 
τους, ενόσω ήταν σε εξέλιξη το πρόγραμμα επιμόρφωσης. 
Στον Γ΄ κύκλο υπήρξαν εντάσεις και παλινδρομήσεις κατά τη δραστηριότητα του Θ.Φ. 
Παρατηρήθηκε, ωστόσο, ότι  κάποιοι συμμετέχοντες είχαν κατανοήσει και εκτιμήσει μέσα από το 
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σεμινάριο την αξία της αξιοποίησης της θεατρικότητας στη σχολική τάξη, της συμμετοχής του 
εκπαιδευτικού στις βιωματικές - θεατρικές δραστηριότητες και της έκθεσής του ισότιμα με τα 
παιδιά. Ορισμένοι, όμως, διατήρησαν μέχρι και την τελευταία ημέρα τις αμφιβολίες τους, ενώ 
παραδέχτηκαν ότι προσέκρουαν σε μια δική τους δυσλειτουργική συμπεριφορά εγκατεστημένη 
εδώ και χρόνια. 
Πέρα από τη γενικότερη παιδαγωγική προσέγγιση, οι συμμετέχοντες εντόπισαν τις 
συγκεκριμένες τεχνικές κατεύθυνσης του στοχαστικού διαλόγου και τις τεχνικές εμψύχωσης των 
βιωματικών δραστηριοτήτων που χρησιμοποιήθηκαν στο πρόγραμμα και παραδειγματίστηκαν 
από αυτές Στο ερώτημα εάν έχουν σκεφτεί κάποια πιθανή εφαρμογή των δραστηριοτήτων που 
πήραν από το σεμινάριο στο σχολείο τους, οι εκπαιδευτικοί στις συνεντεύξεις τους αναφέρθηκαν 
σε συγκεκριμένες τεχνικές που σκέφτονταν να εφαρμόσουν και σε συγκεκριμένες επιδέξιες 
δράσεις. 
Εκτός όμως από τις επιμέρους δραστηριότητες, κάποιες από τις οποίες ίσως και να 
γνώριζαν από διάφορα εγχειρίδια ή αποσπασματικά από άλλα εργαστήρια, η σειρά  με την οποία 
γίνονταν αυτές και η διαδικασία που τηρούνταν, αποτέλεσαν για τους εκπαιδευτικούς, κατά τα 
λεγόμενά τους,  πολύ σημαντικές συνειδητοποιήσεις, Η ακολουθία των δραστηριοτήτων δεν ήταν, 
προφανώς, τυχαία295, αλλά διαδικασία που απαιτεί βιωματική γνώση της ενέργειας κάθε 
δραστηριότητας, της βαθμιαίας ενεργοποίησης της θεατρικότητας και έλεγχο των μηχανισμών της 
«μετατόπισης» που προκαλεί η επιτέλεση. Είναι αξιοσημείωτο ότι δεν γινόταν πλέον λόγος για 
παραστάσεις με τους μαθητές-ταλέντα, για θεατρικούς αγώνες και βραβεία, ούτε για 
αποστασιοποιημένη συλλογή κάποιων δραστηριοτήτων. Οι συμμετέχοντες, αφού 
συνειδητοποίησαν το γιατί των βιωματικών – θεατρικών δραστηριοτήτων στο πλαίσιο της 
διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, φάνηκε να έχουν πάρει συγκεκριμένες και απτές ιδέες όχι μόνο για 
το τι να εντάξουν στην πρακτική τους, αλλά και για το πώς να το εντάξουν (Παπαναούμ, 2005).  
Ο λόγος για τον οποίο εξετάζεται η υποκατηγορία οι εκπαιδευτικοί ως μαθητές (ΥΚ 3-3) 
ήταν η άποψή μας ότι η θεώρηση του ρόλου των εκπαιδευτικών ως επιμορφούμενων σχετίζεται 
με την αντίληψή τους για την φύση της γνώσης γενικά, καθώς και με τον τρόπο που βλέπουν τον 
εαυτό τους ως εκπαιδευτικό. Με άλλα λόγια, το πώς βλέπουν οι συμμετέχοντες τον ρόλο τους ως 
επιμορφούμενοι θεωρήσαμε ότι δίνει σοβαρές ενδείξεις για την εκπαιδευτική τους επιστημολογία. 
Εδώ ερευνήθηκε, κατά συνέπεια, ο τρόπος θεώρησης του ρόλου των συμμετεχόντων στο 
πρόγραμμα επιμόρφωσης ως μαθητευόμενων και ειδικότερα το τι θέλουν να μάθουν και πώς 
θέλουν να το μάθουν, πώς αντιδρούν ως μέλη της ομάδας επιμορφούμενων, πώς αξιολογούν το 
πρόγραμμα, την εμψυχώτρια, τους άλλους και τους εαυτούς τους. Καταγράφηκαν, επίσης, και 
                                                 
295 Βλ. κεφ. 3 Σχεδιασμός του επιμορφωτικού προγράμματος. 
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αναλύθηκαν οι μαθησιακές ανάγκες και οι προσδοκίες των συμμετεχόντων ως προς το μοντέλο 
επιμόρφωσης και τον στόχο του επιμορφωτικού προγράμματος, καθώς και οι προσδοκίες τους από 
την εμψυχώτρια και από τον εαυτό τους. Συγκρίθηκαν οι αρχικές προσδοκίες με την αίσθηση 
ανατροπής προσδοκιών που επισημαίνεται στο τέλος του προγράμματος.  Παρατηρήθηκε, επίσης, 
πώς κατά τη διάρκεια του προγράμματος εξελίχθηκε η ικανότητα των εκπαιδευτικών να 
λειτουργούν ως μαθητές στο πλαίσιο ενός προγράμματος με συγκεκριμένα παιδαγωγικά 
χαρακτηριστικά προσωποκεντρικής και στοχαστικο-κριτικής εκπαίδευσης, παρά το γεγονός ότι  
στην αρχή του σεμιναρίου εξέφρασαν πολλές φορές την  ανάγκη για έξωθεν κατευθυντική και 
δασκαλοκεντρική διδασκαλία και επέδειξαν αδυναμία να λειτουργήσουν σε ένα μαθητοκεντρικό 
πλαίσιο. 
Οι αρχικές προσδοκίες της μεγάλης πλειοψηφίας των συμμετεχόντων για ένα 
τεχνοκρατικό μοντέλο επιμόρφωσης, για ένα επιμορφωτικό πρόγραμμα, δηλαδή, βασισμένο στην 
εργαλειακή μάθηση, τη μετωπική διδασκαλία και την έξωθεν μετάδοση γνώσεων, πληροφοριών 
και τεχνικών, φανέρωναν κατά την κρίση μας την αρχική αντίληψη πολλών συμμετεχόντων ότι η 
φύση της γνώσης είναι θεωρητική και ανεξάρτητη από τις εμπειρίες, καθώς επίσης και την 
αντιμετώπιση της εκπαίδευσης εκ μέρους τους ως μίας αποταμιευτικής ή τραπεζικής μεθόδου 
κατάθεσης γνώσεων σε άδεια δοχεία από τους καταθέτες – κατόχους των γνώσεων (Freire, 1974). 
Οι αντιλήψεις αυτές είναι αντίθετες με την παράδοση της Δ.Ε.296.  
Φάνηκε, δηλαδή, ότι οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί ενστερνίζονταν αρχικά μία 
προσωπική θεωρία με χαρακτηριστικά από τη λειτουργιστική εκπαιδευτική επιστημολογία. Ο 
τρόπος θεώρησης του ρόλου τους ως μαθητευόμενων, το εάν, δηλαδή ,βλέπουν τους εαυτούς τους 
ως καταναλωτές ή ως συνδημιουργούς της γνώσης, καθώς επίσης και του ρόλου της 
επιμορφώτριας στο σεμινάριο, εάν, δηλαδή, την βλέπουν ως εισηγήτρια με αντικειμενικά 
«έγκυρες» γνώσεις και κατευθυντικό ρόλο ή ως εμψυχώτρια και συνδιαμορφώτρια της γνώσης 
και της μαθησιακής διαδικασίας, ήταν απόρροια της αντίληψής τους για την φύση της γνώσης 
γενικά και για τον τρόπο που βλέπουν τον εαυτό τους ως εκπαιδευτικό. Εικάζουμε ότι πίστευαν, 
δηλαδή, ότι εκείνο που χρειάζονται ως εκπαιδευτικοί είναι κυρίως να γνωρίσουν, παρά να 
βιώσουν, καινούργιες τεχνικές, συνταγές, θα μπορούσε  να πει κανείς, για άμεση εφαρμογή στην 
τάξη, για τη διαχείριση της διαφορετικότητας στο εκπαιδευτικό τους περιβάλλον, γιατί και οι ίδιοι 
δρούσαν ως εκπαιδευτικοί κατά τον ίδιο τρόπο στην τάξη τους, δηλαδή ως μεταφορείς γνώσεων, 
πληροφοριών, τεχνικών.  
Εξάλλου, στις δραστηριότητες του μαθησιακού συμβολαίου του Α΄ κύκλου, για 
παράδειγμα,  φάνηκε στην πράξη ότι η ομάδα των συμμετεχόντων δεν είχε σχεδόν καθόλου 
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εμπειρία συμμετοχής σε διαδικασίες προσωποκεντρικής, μη κατευθυντικής και συμμετοχικής 
εκπαίδευσης, της οποίας οι μέθοδοι ήταν ξένες και εντελώς πρωτόγνωρες για τους περισσότερους. 
Φάνηκε πως οι συμμετέχοντες δεν ήταν συνηθισμένοι να διαπραγματεύονται ζητήματα που 
αφορούν τους κανόνες της ομάδας, τα ωράρια, τα θέματα και τους στόχους της επιμόρφωσής τους, 
και η διαπραγμάτευση απέτυχε. Εκτός από την αδυναμία να συμμετέχουν στη θέσπιση κανόνων 
της ομάδας στο μαθησιακό συμβόλαιο, φανέρωναν και μια διαρκή αδυναμία να τηρήσουν τους 
κανόνες των επιμέρους δραστηριοτήτων. Μετά την παρουσίαση των δραματοποιημένων ιστοριών 
(πρώτη συνεδρία Α΄ κύκλου), για παράδειγμα,  δεν ακολουθούσαν τις οδηγίες συστηματικού 
σχολιασμού των δρωμένων. Το θέμα της έλλειψης αυτοπειθαρχίας και της ανάγκης αυστηρής 
επίβλεψης από την εμψυχώτρια για την τήρηση των κανόνων, καθώς και της ικανοποίησής τους 
όταν αυτό συνέβαινε, τονίστηκε με έμφαση από τους ίδιους τους συμμετέχοντες. Παραδέχθηκαν, 
δηλαδή, την ανικανότητα της ομάδας να τηρεί από μόνη της τους κανόνες που τίθενται από την 
ίδια ή από την εμψυχώτρια. 
Σημαντικό ρόλο παρατηρήσαμε ότι παίζει το παράδειγμα εμψύχωσης που ακολουθούσε 
το πρόγραμμα, το οποίο ήταν σύμφωνο με τα πρότυπα της κριτικής εκπαίδευσης ενηλίκων και 
χρησιμοποιούσε βιωματικές και θεατρικές τεχνικές από το Θ.τ.Κ.. Ήδη από την έναρξη της 
δεύτερης συνεδρίας του Α΄ κύκλου, πολλοί συμμετέχοντες επισήμαναν την απροσδόκητη γι’ 
αυτούς φύση του σεμιναρίου και υπογράμμισαν ότι το είδος της συστηματικής αλλά μη 
κατευθυντικής εμψύχωσης, οι τεχνικές εμψύχωσης και οι τεχνικές κατασκευής της ομάδας που 
χρησιμοποιούνταν, αποτελούσαν πηγή έμπνευσης για αυτούς. Ταυτόχρονα υπογράμμιζαν πως 
εξεπλάγησαν για το πώς συμπεριφέρονται οι ίδιοι ως μαθητές μέσα σε ένα τέτοιο πλαίσιο.  
Μολαταύτα, κατά την έναρξη του Β΄ κύκλου, όταν η εμψυχώτρια εξέθεσε στην ομάδα το 
πώς σχεδιάζει να συνεχίσει το πρόγραμμα του σεμιναρίου και ζήτησε την άποψη των 
συμμετεχόντων, προέκυψαν εκ νέου εντάσεις, καθώς στη διαπραγμάτευση οι εκπαιδευτικοί δεν 
τηρούσαν πρακτικές και αρχές ενεργούς ακρόασης, διαλόγου, σεβασμού και ενσυναίσθησης. 
Ειδικότερα, η μια πλευρά δεχόταν την έκφραση αναγκών και συναισθημάτων στην ομάδα, την 
ομαδική διαπραγμάτευση και την ευελιξία ενώ η άλλη υποστήριζε σθεναρά την ατομική επίλυση 
των προβλημάτων αντί του μοιράσματος των αναγκών με την ομάδα, και την συμμόρφωση σε ένα 
έξωθεν προκαθορισμένο πρόγραμμα. Διαπιστώσαμε ότι για ένα μέρος της ομάδας των 
συμμετεχόντων ήταν υπαρκτό ακόμα το ζήτημα μιας λειτουργιστικής εκπαιδευτικής 
επιστημολογίας, όπως αυτή φανερωνόταν από την αντίληψή τους για τη συμμετοχή τους ως 
επιμορφούμενων στη συνδιαμόρφωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Μέσα, όμως, από τις 
δραστηριότητες των συνεδριών άρχισαν να γίνονται εμφανείς στους εκπαιδευτικούς αυτούς οι 
τεχνικές της μαθητοκεντρικής συμμετοχικής εκπαίδευσης και της βιωματικής διδασκαλίας που 
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χρησιμοποιούνται στο σεμινάριο, ενώ ταυτόχρονα παραλληλιζόταν η διαδικασία 
διαπραγμάτευσης της ομάδας των εκπαιδευτικών με αυτή μιας σχολικής τάξης. 
Οι περισσότεροι συμμετέχοντες στις αξιολογήσεις μετά το τέλος του ερευνητικού 
προγράμματος, όπως άλλωστε είχε συμβεί και πρωτύτερα κατά τη διάρκειά του, μίλησαν με 
έκπληξη για ανατροπή των αρχικών τους προσδοκιών. Επιβεβαίωσαν ότι οι περισσότεροι 
περίμεναν να ενισχυθούν μόνο το γνωστικό μέρος και το μέρος της απόκτησης εργαλείων και όχι 
η ανάπτυξη ικανοτήτων που αφορούν την αυτογνωσία και την προσωπική και ομαδική 
ενδυνάμωση και δεξιοτήτων στον επικοινωνιακό, διαπροσωπικό, συναισθηματικό τομέα. Από 
πολλούς, επίσης, δεν αναμενόταν ο μετασχηματισμός των στάσεών τους απέναντι στη 
διαφορετικότητα. Όλους τους τέτοιου είδους μετασχηματισμούς τους συνέδεσαν σαφώς με την 
επιρροή του σεμιναρίου. Πολλοί συμμετέχοντες μίλησαν για την πρωτόγνωρη εμπειρία τους να 
συμμετάσχουν σε ένα επιμορφωτικό σεμινάριο πραγματικά βιωματικής φύσης, και το ζήτημα της 
ανατροπής των προσδοκιών ως προς τη φύση του σεμιναρίου επανήλθε συχνότατα και με έμφαση. 
Υπήρχαν, επίσης, πολλές αναφορές στην ανάγκη συνεχούς προσωπικής ανάπτυξης, έρευνας του 
εαυτού («ψαξίματος») και εμβάθυνσης, που προέκυψε μέσα από το σεμινάριο. Η προσοχή 
στρεφόταν σαφώς πια στον ίδιο τον εκπαιδευτικό ως μαθητή σε διαρκή εξέλιξη και διά βίου 
μάθηση. Πολλοί τόνιζαν στις συνεντεύξεις τους το στοιχείο της ανάγκης για εξέλιξη, που 
γεννήθηκε από τη συμμετοχή τους στο σεμινάριο, την ανάγκη για κινητικότητα, με την έννοια της 
σκέψης εν κινήσει. 
Κατά την ανάλυση των δεδομένων προέκυψαν σαφείς ενδείξεις μετασχηματισμού πτυχών 
των εκπαιδευτικών, τις οποίες κατατάξαμε στην υποκατηγορία αίσθηση ενδυνάμωσης των 
εκπαιδευτικών (ΥΚ 3-4), η οποία θεωρήσαμε ότι εντάσσεται στην κατηγορία της διαπολιτισμικής 
εκπαιδευτικής επιστημολογίας, καθώς ο ενδυναμωμένος εκπαιδευτικός είναι εκείνος που μπορεί 
σε αντίξοες συνθήκες να σχεδιάσει και να εφαρμόσει το εκπαιδευτικό του όραμα, να επηρεάσει 
την εξέλιξη των πραγμάτων και, εν τέλει, εκείνος που μπορεί να δρα ως καταλύτης κοινωνικών 
αλλαγών μέσα και  έξω από το σχολείο (Cummins, 2005). Ως εκ τούτου, σε αυτή την 
υποκατηγορία εξετάσαμε τις ενδυναμωτικές εμπειρίες των συμμετεχόντων κατά τη διάρκεια του 
προγράμματος ως προς την αίσθηση ότι μπορούν να λειτουργήσουν ως Δ.Ι.Ε. στο εκπαιδευτικό 
τους περιβάλλον (Johnson, 2005). 
Οι εμπειρίες αυτές αφορούσαν: α) τις ψυχολογικές/ατομικές πτυχές της ενδυνάμωσης των 
εκπαιδευτικών, την εσωτερική δύναμη, την καλή αυτοεικόνα, την αυτοεκτίμηση, την υπερνίκηση 
αισθήματος ανασφάλειας για την υλοποίηση εκπαιδευτικών εφαρμογών, την ικανοποίηση και τη 
θετική εικόνα του εαυτού τους ως επαγγελματιών (Cummins, 2005· Παναγιωτάκου & Παπάνης, 
2007), την αίσθηση αυτονομίας, προσωπικής επιρροής και δυνατότητας επιλογών στην 
εκπαιδευτική διαδικασία, την ικανότητα και τη γνώση για την πραγματοποίηση επιλογών και για 
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τη λήψη αποφάσεων (Cummins, 2005· Dee et al, 2003· Thomas & Velthouse, 1990) και β) τις 
κοινωνικές πτυχές της ενδυνάμωσης των εκπαιδευτικών και την αποκαλούμενη κοινωνική κριτική 
ικανότητα (Cummins, 2005· McLaren, 1989· Sleeter, 1991), δηλαδή την κοινωνική συνείδηση, 
την κριτική θεώρηση του κόσμου, την ανάλυση των εξουσιαστικών δομών και των ασύμμετρων 
σχέσεων εξουσίας, την ενεργή πολιτειότητα, την αλληλεγγύη, τη συλλογική δράση για την 
κοινωνική αλλαγή και, τέλος, την αίσθηση δύναμης που αντλεί ο εκπαιδευτικός από τη 
συλλογικότητα των εκπαιδευτικών, ώστε να μπορεί να επιφέρει τις επιθυμητές αλλαγές στο 
περιβάλλον του, στηριζόμενος είτε στην ατομική είτε στη συλλογική δράση. 
Κατά το αρχικό στάδιο του εργαστηρίου, εκφράστηκαν εκ διαμέτρου αντίθετες απόψεις 
ως προς την ισχύ και τη δυνατότητα του εκπαιδευτικού να προκαλέσει αλλαγές στο σχολικό 
περιβάλλον και στην τάξη του και να αναπτύξει τη διαπολιτισμική διάσταση. Υπερτερούσε η 
αίσθηση αποδυνάμωσης, ματαιότητας και ηττοπάθειας ενώ μειοψηφούσε κατά πολύ η αίσθηση 
ενδυνάμωσης, η αγωνιστικότητα, η αισιοδοξία  και η πίστη στη δυνατότητα αλλαγών. Οι 
περισσότεροι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην έρευνα ξεκίνησαν είτε αποδυναμωμένοι, 
αποκαρδιωμένοι, με χαμηλή αυτοεικόνα και με συναισθήματα ηττοπάθειας, ευθυνοφοβίας και 
απαισιοδοξίας, είτε με μία αόριστη και ρομαντική αίσθηση αισιοδοξίας και με μια τάση 
ψυχολογικοποίησης και εξατομίκευσης των κοινωνικών προβλημάτων με τα οποία έρχονται 
αντιμέτωποι ως εκπαιδευτικοί και ως πολίτες. Οι εκπαιδευτικοί που δυσπιστούσαν για τις 
δυνατότητες του εκπαιδευτικού εντόπισαν τα εξής όρια στη διαπολιτισμικότητα, και κατά 
συνέπεια και στη δυνατότητά τους να δράσουν πράγματι ως Δ.Ι.Ε.: α) το πρόβλημα της γλώσσας, 
β) το κράτος και τις ελλιπείς δομές, γ) το φόβο για τη συναισθηματική εμπλοκή που θα απαιτηθεί, 
δ) την έλλειψη εμπειριών με ξένους μαθητές, ε) το ότι απαιτεί υπεράνθρωπους και στ) την 
ανισότητα. 
Κατά τη δραστηριότητα «Δραματοποίηση ιστοριών σύγκρουσης πολιτισμών από το 
σχολικό περιβάλλον» αναδύθηκε ένα κεντρικό, όπως προέκυψε από την ανάλυση, ζήτημα για τη 
συγκεκριμένη διατριβή, το κατά πόσο η καλή ή η κακή διαχείριση μιας σύγκρουσης στην τάξη 
συνδέεται  εκτός των άλλων και με το επίπεδο ενδυνάμωσης του εκπαιδευτικού. Στη δια-σκηνική 
ανάλυση (Dennis, 2009) από τους συμμετέχοντες - θεατές εντοπίστηκαν  κάποιες από τις 
αδυναμίες των εκπαιδευτικών που χειρίζονται τη σύγκρουση. Ο εκπαιδευτικός που δεν έχει 
συγκεκριμένο παιδαγωγικό στόχο, πρόγραμμα και μέθοδο, αλλά εκτελεί απλώς τις εντολές του 
Υπουργείου («μας έχει έρθει από το Υπουργείο μια προκήρυξη για διαγωνισμό και θα ανεβάσουμε 
ένα έργο»), που άγεται και φέρεται, δεν κρατάει τον λόγο του, αμφιταλαντεύεται και είναι 
αναποφάσιστος, που δίνει το μήνυμα ότι μπορεί να υποκύψει σε πιέσεις από τους μαθητές, τις 
οικογένειες, τους συναδέλφους, είναι ένας αποδυναμωμένος εκπαιδευτικός. Οι συμμετέχοντες ως 
θεατές συνειδητοποίησαν ότι το πρόβλημα της κακής διαχείρισης οφειλόταν σε μεγάλο βαθμό στη 
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συμπεριφορά του αποδυναμωμένου εκπαιδευτικού και το επισήμαναν στους συμμετέχοντες-
ηθοποιούς. 
Η φράση «είναι άσκοπο» ειπώθηκε από τους συμμετέχοντες πάρα πολλές φορές, όταν 
αναφέρονταν στη δυνατότητα αντίδρασης στον ρατσισμό: η οποιαδήποτε αντίδραση εθεωρείτο 
άσκοπη από τους περισσότερους, το πρόβλημα τους υπερέβαινε, η ηττοπάθεια κυριαρχούσε. 
Ωστόσο, καθώς προχωρούσε το πρόγραμμα, αρκετοί συμμετέχοντες άρχισαν να θέτουν ξεκάθαρα 
ως ζήτημα την ανάγκη της ενδυνάμωσης του εκπαιδευτικού και της κατάλληλης προετοιμασίας 
του, προκειμένου να είναι έτοιμος να δεχτεί πιέσεις. Το ζήτημα αυτό τέθηκε ακόμα και από 
εκπαιδευτικούς που στις προηγούμενες συζητήσεις είχαν εκφράσει παραίτηση και αδυναμία και 
που είχαν υποστηρίξει ότι είναι μάταιο, δύσκολο, εάν όχι αδύνατο για έναν εκπαιδευτικό να δρα 
διαπολιτισμικά στο σημερινό σχολείο, έτσι όπως αυτό είναι δομημένο. 
Ως προς το θέμα της ίσης πρόσβασης στα δικαιώματα, στις αρχικές φάσεις του 
προγράμματος παρατηρήθηκε ότι η ανισότητα με πολιτισμικούς, με μη οικονομικούς όρους, δεν 
γινόταν εύκολα αντιληπτή από όλους, καθώς και ότι δεν γινόταν κατανοητό ότι παρά τη νομική 
τους κατοχύρωση, τα ανθρώπινα δικαιώματα παραβιάζονται συστηματικά, όταν δεν είναι 
προσβάσιμα πάντοτε και από όλους. Παρατηρήσαμε, επίσης, την ψυχολογικοποίηση του 
προβλήματος και την τοποθέτησή του σε άλλα μακρινά από εμάς κοινωνικά συμφραζόμενα, έτσι 
ώστε να οδηγείται κανείς στο συμπέρασμα ότι το πρόβλημα δεν μας αφορά. Το ζήτημα της 
ανισότητας δεν γινόταν αντιληπτό ως υπαρκτό, όπως το θέτει η διαπολιτισμικότητα (Cummins, 
2005), δηλαδή ως ζήτημα που δεν σχετίζεται μόνο με οικονομικά ούτε μόνο με πολιτισμικά αίτια, 
αλλά και με τα δύο. Προκρίνονταν ως συμπεριφορές αντιμετώπισης των προβλημάτων ανισότητας 
η φιλανθρωπία, η εσωτερίκευση των προβλημάτων και η υπομονή, αντί της ενδυνάμωσης, της 
αλληλεγγύης, της διεκδίκησης των δικαιωμάτων και της ισότητας μέσα από τη συλλογική δράση. 
Εκφράστηκαν μάλιστα και απόψεις ότι πρέπει να είναι κανείς ικανοποιημένος με την κατάστασή 
του, όποια και να είναι αυτή, μια σχεδόν μοιρολατρική στάση. 
Παρατηρήσαμε, επίσης, ότι τα αρνητικά συναισθήματα που εξέφρασαν οι συμμετέχοντες 
σε ρόλο κατά το παιχνίδι «Κάνε ένα βήμα μπροστά!» συνδέονταν με τα συναισθήματα που 
προκαλεί η βαθύτερη συνειδητοποίηση της κοινωνικής και οικονομικής ανισότητας και της άνισης 
πρόσβασης στα ανθρώπινα δικαιώματα πολλών συνανθρώπων που είναι «διαφορετικοί». Η 
συνειδητοποίηση αυτή έγινε πιο ουσιαστική μέσα από τη διείσδυση στην καθημερινότητα των 
ανθρώπων με εργαλείο το θέατρο και προκάλεσε αναστοχασμό στους συμμετέχοντες πάνω στο 
κοινωνικό πλαίσιο των ρόλων που έπαιξαν. Το γεγονός, όμως, ότι στις συζητήσεις, παρά τις 
διαφορετικές στάσεις, αναδείχθηκε με σαφή τρόπο το θέμα των δικαιωμάτων και της ισότητας και 
κέντρισε έντονα το ενδιαφέρον των συμμετεχόντων, φανέρωσε ότι επιτεύχθηκαν οι στόχοι των 
δραστηριοτήτων ως προς το σκέλος της ανάπτυξης της κοινωνικής κριτικής ικανότητας. Προέκυψε 
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μια ενδιαφέρουσα συζήτηση γύρω από το ζήτημα των συμμετρικών σχέσεων ισότητας και της 
ίσης πρόσβασης στα ανθρώπινα δικαιώματα (Γκόβαρης, 2007· Δαμανάκης, 1997), που αποτελεί 
μία από τις αρχές της Δ.Ε. και συνδέεται και την παιδαγωγική της ενδυνάμωσης (Cummins, 2005). 
Αμφισβητήθηκε, ωστόσο, η δυνατότητα του εκπαιδευτικού και γενικά του ατόμου να 
δράσει συλλογικά ως ενεργός πολίτης και να επιφέρει αλλαγές στο κοινωνικό του πλαίσιο. Οι 
εκπαιδευτικοί αναρωτήθηκαν αν είναι ή όχι «στο χέρι» του εκπαιδευτικού να εντοπίσει τα 
κοινωνικά αίτια των ανισοτήτων και να δημιουργήσει συνθήκες ίσης πρόσβασης στα δικαιώματα 
για τους μαθητές του. Είναι σε θέση ο εκπαιδευτικός να δει τον εαυτό του ως ενεργό πολίτη και 
καταλύτη κοινωνικών αλλαγών στο πλαίσιο της σχολικής κοινότητας και του κοινωνικού του 
περιβάλλοντος; Τι δυνάμεις απαιτούνται από τον εκπαιδευτικό για να τα καταφέρει; Αυτά τα 
ερωτήματα  απασχόλησαν την ομάδα στις πρώτες συνεδρίες. Το ζήτημα της παραίτησης και της 
αποδυνάμωσης του εκπαιδευτικού αποτέλεσε άξονα παρατήρησης σε όλο το σεμινάριο και το 
ερώτημα που προέκυψε ήταν εάν θα ανατραπεί η αίσθηση της αποδυνάμωσης των εκπαιδευτικών 
όπως εκδηλώθηκε κατά την πρώτη συνεδρία του Α΄ κύκλου, και εάν κάποιοι που φάνηκαν 
περισσότερο αισιόδοξοι θα εμπλουτίσουν την αισιοδοξία τους με περισσότερα στοιχεία που να 
οδηγούν στην πραγματική ενδυνάμωση, μέσα από τις δραστηριότητες και τις αναστοχαστικές 
συζητήσεις του σεμιναρίου.  
Σε αντίθεση με το κλίμα παραίτησης και απαισιοδοξίας που επικρατούσε σε όλο τον Α' 
κύκλο γενικά, στο τελευταίο μέρος της αναστοχαστικής συζήτησης για την δραστηριότητα «Κάνε 
ένα βήμα μπροστά!», φάνηκε για πρώτη φορά έντονα και ξεκάθαρα ότι ορισμένοι εκπαιδευτικοί 
είχαν αντιληφθεί πως η ενδυνάμωση του εκπαιδευτικού αποτελεί απαραίτητο στοιχείο της 
διαπολιτισμικής ικανότητας, υπογραμμίζοντας τη σημασία της ενδυνάμωσης των μαθητών από 
έναν ενδυναμωμένο εκπαιδευτικό. Για να υπηρετηθεί αυτός ο στόχος, επιλέχθηκαν από την 
γράφουσα συγκεκριμένες δραστηριότητες  ως δραστηριότητες ενδυνάμωσης, όπως η 
δραστηριότητα «Ο χάρτης της ζωής». 
Είδαμε πως η ομάδα των εκπαιδευτικών στο πλαίσιο του σεμιναρίου δρούσε με τρόπο που 
να ενδυναμώνει ο ένας τον άλλον, ακόμα και όταν εκδηλωνόταν η αίσθηση αποδυνάμωσης, 
ενισχύοντας την άποψη ότι ο εκπαιδευτικός έχει τη δύναμη να συντελέσει στην αλλαγή της 
εκπαιδευτικής πραγματικότητας. Κατά τη διάρκεια του προγράμματος, δημιουργήθηκε ένα είδος 
συλλογικότητας στο πλαίσιο της συγκεκριμένης ομάδας. Στις αξιολογήσεις των κύκλων οι 
συμμετέχοντες υπογράμμισαν ότι βίωναν την αίσθηση της συντροφικότητας, της ομαδικότητας, 
ότι ένιωθαν να αποκτούν έναν νέο κοινωνικό χώρο, ότι είχαν την αίσθηση ότι γνωρίζονται ήδη και 
ότι αποκόμισαν μεγαλύτερη αυτοπεποίθηση. Το γεγονός ότι αυτά συνέβησαν τόσο σύντομα μέσα 
από τις δραστηριότητες τούς προκαλούσε έκπληξη, σύμφωνα με τα λεγόμενά τους. Στα σχόλιά 
τους αναφέρονταν συχνότατα οι λέξεις «συλλογικότητα», «συντροφικότητα», «δύναμη», 
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«αισιοδοξία» και πως η αίσθηση της ενότητας μέσα από τη διαφορετικότητα, της συλλογικότητας 
και της συντροφικότητας οδηγούσε την ομάδα στην αισιοδοξία και τελικά στην ενδυνάμωση.  
Κατά την προετοιμασία του τελικού δρωμένου που παίχτηκε  ως Θ.Φ. κατά τον Γ΄ κύκλο, 
η ομάδα σταδιακά μετακινήθηκε από έναν προσωπικό προς έναν κοινωνικό προσανατολισμό στη 
θέαση του προβλήματος, μεταβάλλοντας, προσθέτοντας ή απαλείφοντας λεπτομέρειες σύμφωνα 
με τους στόχους της (Γκόβας & Ζώνιου, 2010). Η ομάδα εισήχθηκε στα θέματα «καταπίεση», 
«καταπιεστής», «καταπιεζόμενος», «ανατροπή της καταπίεσης», μέσα από τις θεατρικές 
δραστηριότητες του λεγόμενου οπλοστασίου του Θεάτρου του Καταπιεσμένου (Boal, 1992). Η 
ομάδα των εκπαιδευτικών μετασχηματίστηκε κυρίως μέσα από την τεχνική του Θ.Φ. όπου ο ένας 
συμμετέχων είχε τη δυνατότητα να χτίσει πάνω στην ιδέα του άλλου, δρώντας με τρόπο που να 
ενδυναμώνει ο ένας τον άλλον και ενισχύοντας την άποψη ότι ο εκπαιδευτικός έχει τη δύναμη να 
συντελέσει στην αλλαγή της εκπαιδευτικής πραγματικότητας. Έτσι στο πλαίσιο του 
προγράμματος δημιουργήθηκε ένα είδος συλλογικότητας, στην οποία κάθε μέλος λειτουργούσε 
με αίσθημα ευθύνης  απέναντι στο άλλο και η οποία είχε τη δύναμη να στηρίξει την απόπειρα 
μετασχηματισμού του καθενός.  
Ένα άλλο σημαντικό στοιχείο που αναδείχτηκε ήταν ότι οι εκπαιδευτικοί μπόρεσαν να 
εκτιμήσουν τη διδακτική μεθοδολογία του προγράμματος μέχρι εκείνη τη στιγμή  και ένιωσαν 
ενδυναμωμένοι και ικανοί να τολμήσουν να αξιοποιήσουν ορισμένες τεχνικές του Θ.τ.Κ. και 
γενικότερα των Π.Τ.Ε. άμεσα στο εκπαιδευτικό τους περιβάλλον,  ενώ το πρόγραμμα βρισκόταν 
σε εξέλιξη. 
Στις τελικές τους συνεντεύξεις, πολλοί συμμετέχοντες μιλούν για τις δυσκολίες και τους 
φόβους στο επάγγελμά τους και για το πώς μέσα από το πρόγραμμα ξεκαθάρισαν πράγματα για 
τον εαυτό τους, έκαναν ένα βήμα προς την υπερνίκηση των φόβων τους και προς την 
αυτοεκτίμηση, διαπιστώνοντας παράλληλα την ανάγκη για περισσότερη εμβάθυνση και 
προσωπική δουλειά. Οι συμμετέχοντες επιβεβαίωσαν ότι  η ενδυνάμωση ήρθε μέσα από την 
επαφή με τους άλλους που έχουν παρόμοιους στόχους και ενδιαφέροντα, από το σταδιακό δέσιμο 
της ομάδας, ένα «αδιόρατο σκοινί», ένας «κρίκος», ο «κοινός στόχος», το «μεγάλο αστέρι» που 
ένωσε την ομάδα και την έκανε δυνατή και τους εκπαιδευτικούς μέσα σε αυτήν έτοιμους να 
αντιμετωπίσουν τις προκλήσεις, να αναλάβουν την ευθύνη των πράξεών τους, να τολμήσουν μέσα 
από τον νέο κοινωνικό χώρο που απέκτησαν. 
Η νέα γνώση που αποκόμισαν και ήθελαν να επικοινωνήσουν και σε άλλους συναδέλφους 
τους ήταν εκείνη της ελπιδοφόρας πεποίθησης ότι οι ομάδες λειτουργούν, ότι «είναι στο χέρι» του 
εκπαιδευτικού να τα καταφέρει. Οι περισσότεροι ανέφεραν πως αποκόμισαν την αίσθηση της 
συλλογικής κατάκτησης μιας συνειδητοποίησης για την εκπαιδευτική λειτουργία ενός Δ.Ι.Ε., 
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μιλώντας για στάσεις, γνώσεις και δεξιότητες, και για τη θέληση και την όρεξη για δουλειά που 
τους συνοδεύει μετά το πέρας του εργαστηρίου. 
  
6.2.2. Συμπεράσματα για την κατηγορία διαπολιτισμική επιστημολογία 
 
Τα δεδομένα στην εν λόγω κατηγορία μάς οδηγούν στο συμπέρασμα ότι οι εκπαιδευτικοί μέσα 
από τη διαδικασία της θεατρικότητας ακολούθησαν μια μετασχηματιστική πορεία και στις 
τέσσερις υποκατηγορίες, όπως την περιγράφει η μετασχηματίζουσα μάθηση: μια έντονα 
φορτισμένη συναισθηματικά διεργασία που ξεκινά από τον έλεγχο των παραδοχών μας, τη 
δημόσια κοινοποίηση των διλημμάτων μας, και καταλήγει στον κριτικό στοχασμό και στον 
μετασχηματισμό των πλαισίων αναφοράς, και, τέλος, στο στάδιο της επανένταξης στη ζωή 
σύμφωνα με τις συνθήκες που έχουν διαμορφωθεί με τις νέες προοπτικές (Κόκκος, 2007· Μezirow, 
2007· Λιντζέρης, 2007).  
Η δραστηριότητα των δραματοποιήσεων των ιστοριών σύγκρουσης των ετεροτήτων 
φαίνεται ότι οδήγησε σε μία πρώτη απόπειρα δια-σκηνικής ανάλυσης των δεδομένων, κατά την 
παραστατική εθνογραφία (Dennis, 2009). Αυτή η διεργασία λειτούργησε με τη σειρά της ως 
αποπροσανατολιστική εμπειρία, δηλαδή ως η πρώτη φάση της μετασχηματίζουσας μάθησης, 
σύμφωνα με τον Mezirow (2007), όπου οι εκπαιδευτικοί εντόπισαν τα προβλήματα και τις 
δυσλειτουργικότητες της παρούσας εκπαιδευτικής επιστημολογίας. Στο σημείο αυτό είχαμε τις 
πρώτες ενδείξεις της μετασχηματιστικής πορείας που θα ολοκληρωθεί στο τέλος του σεμιναρίου. 
Στη συνέχεια, μέσα από τις βιωματικές δραστηριότητες, και ειδικά μέσα από τις επόμενες φάσεις 
στις δραματοποιήσεις ιστοριών σύγκρουσης των ετεροτήτων, θεωρούμε ότι οι συμμετέχοντες 
οδηγήθηκαν σταδιακά σε κριτικό στοχασμό (Kόκκος, 2010) ως προς το ποιος είναι ο ρόλος τους 
ως περφόρμερς, ως δραματικά πρόσωπα στην εκπαιδευτική επιτέλεση (Alexander, Anderson & 
Gallegos, 2005), τι εικόνα δίνουν συνειδητά ή άθελά τους, τι μηνύματα περνάνε τόσο λεκτικά όσο 
και μη λεκτικά. Πέρασαν, έτσι, μέσα από την αρχική βίωση δυσχέρειας, στα στάδια της 
αυτοεξέτασης των συναισθημάτων και της κριτικής αποτίμησης και αξιολόγησης των βασικών 
παραδοχών (Mezirow, ό.π.).  
Μέσα από την εμπειρία της θεατρικότητας, της βίωσης, δηλαδή, της αιτιακής σύνδεσης 
του «διευρυμένου σώματος» με το «διευρυμένο πνεύμα» και με την «ελαφριά μετατόπιση της 
συνείδησης που επιτρέπει να ξεπεράσουμε την αδράνεια, τη μονοτονία της επανάληψης» (Barba & 
Savarese, 2008, σ.70), και μέσα από την επαφή με μια διαφορετική από τη μέχρι τώρα οικεία τους 
παιδαγωγική προσέγγιση, οι συμμετέχοντες μπορούσαν ήδη στον Β΄ κύκλο να μιλούν πλέον με 
αισιοδοξία για τη δυνατότητα ανατροπής της εκπαιδευτικής τους επιστημολογίας. Άρχισαν 
μάλιστα να παρατηρούν και να συνειδητοποιούν τη φιλοσοφία, τους τρόπους και τις τεχνικές  με 
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τις οποίες μπορεί να γίνει αυτό. Παρατηρήσαμε, δηλαδή, ότι οι συμμετέχοντες βρίσκονταν στο 
στάδιο της μετασχηματίζουσας μάθησης που ονομάζεται αναγνώριση της πηγής της δυσαρέσκειας 
και μοίρασμα της διεργασίας του μετασχηματισμού με άλλα άτομα, που τους οδήγησε στα επόμενα 
στάδια, στη διερεύνηση, τον σχεδιασμό και τη δοκιμαστική εφαρμογή νέων ρόλων, σχέσεων και 
δράσεων.  
Παρατηρήθηκε, επίσης, μετασχηματισμός στις εκπαιδευτικές τεχνικές και τις επιδέξιες 
δράσεις, δηλαδή τις παιδαγωγικές δεξιότητες και τις τεχνικές της διαπολιτισμικής διαχείρισης της 
ετερότητας: από την άγνοια και τη διάθεση αποστασιοποιημένης συλλογής εργαλείων της Δ.Ε και 
των Π.Τ.Ε. οι συμμετέχοντες οδηγήθηκαν στη βαθύτερη κατανόηση και εκτίμηση των τεχνικών 
(έμφαση στη διαδικασία, στην προσωπική εμπλοκή, στο πλαίσιο, αναγνώριση και κατανόηση της 
λειτουργίας των βιωματικών μεθόδων των Π.Τ.Ε.,) και στην αίσθηση αυτοπεποίθησης, για να τις 
εφαρμόσουν στο περιβάλλον τους.  
Ως προς την αίσθηση ενδυνάμωσης, οδηγηθήκαμε στο συμπέρασμα ότι οι συμμετέχοντες 
κατέληξαν μέσα από τις θεατρικές τεχνικές και διαδικασίες, καθώς και μέσα από την ίδια την 
ομάδα, ενδυναμωμένοι ατομικά και συλλογικά, με συγκεκριμένες ιδέες, ώστε να μπορέσουν να 
δράσουν ως καταλύτες της διαπολιτισμικότητας στο σχολείο τους. Αντιλήφθηκαν την ανάγκη 
ενδυνάμωσης και ένιωσαν πολύ περισσότερο ενδυναμωμένοι σε σχέση με το πώς ήταν  στο 
ξεκίνημα του προγράμματος. Μετακινήθηκαν, επίσης, από την ψυχολογικοποίηση και 
εξατομίκευση των προβλημάτων που τους απασχολούσαν εντός και εκτός του πλαισίου της 
εκπαίδευσης, στην κοινωνική θέαση των προβλημάτων (Boal, 1992), στον εντοπισμό των αιτίων 
και των δομών ανισότητας και ανισορροπίας ισχύος, στην έκφραση της ανάγκης για ενεργή 
πολιτειότητα και στη διάθεση και ικανότητα ανατροπής των ασύμμετρων σχέσεων στην τάξη και 
εν τέλει στην ενίσχυση της κοινωνικής κριτικής ικανότητας (Cummins, 2005).  
Στο Θ.Φ. δοκιμάστηκαν σωματικά και λεκτικά οι διαφορετικές εκπαιδευτικές 
επιστημολογίες και διαπιστώθηκε στην πράξη η εγγύτητα ή η απόσταση της θεωρίας σε χρήση 
από την ενστερνισμένη θεωρία. Μέσα από τη διαδικασία του Θ.Φ., στοχασμός και δράση 
ενώνονταν διαλεκτικά σε αυτό που η κριτική παιδαγωγική ονομάζει πράξις, δανειζόμενη τον 
αριστοτελικό όρο, ή αλλιώς ενημερωμένη δράση (Freire, 1998). Οι εκπαιδευτικοί, αφού είχαν 
συνειδητοποιήσει ποιο ήταν το πρόβλημα, εργάστηκαν από κοινού για τη λύση του: κάθε ένας 
στον ρόλο του πρωταγωνιστή έχτισε την πρότασή του πάνω στα θετικά και τα αρνητικά των 
προτάσεων των άλλων, δοκίμασε τη λειτουργικότητά της και τις συνέπειές της, ανάλυσε τα νέα 
δεδομένα, επανασχεδίασε και εφάρμοσε νέα τακτική. 
Διαπιστώνουμε ότι οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί μετακινήθηκαν από τη διάθεση 
απεμπλοκής του εαυτού από τη διαδικασία του μετασχηματισμού  προς μια διάθεση  στροφής  
στον εαυτό ως επίκεντρο της μετασχηματιστικής και μαθησιακής διαδικασίας και ότι, 
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αναπτύσσοντας τις μεταγνωστικές ικανότητές τους σχετικά με την εκπαιδευτική τους 
επιστημολογία, την  αναστοχαστική ικανότητα  του εκπαιδευτικού πάνω και κατά τη δράση τους 
(Knights, 1992· Schön, 1987), διένυσαν μια διαφοροποιημένη διαδρομή που οδήγησε στην 
επίγνωση της θεωρίας σε χρήση και της προϋπάρχουσας εκπαιδευτικής τους επιστημολογίας και, 
εν τέλει, στην ενεργό αναζήτηση μιας διαπολιτισμικής - δηλαδή προσωποκεντρικής και 
στοχαστικο-κριτικής - εκπαιδευτικής επιστημολογίας.  
Μπορούμε να ισχυριστούμε, εν κατακλείδι, ότι οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί φεύγουν από το 
σεμινάριο, όχι μόνο με νέες γνώσεις, στάσεις και δεξιότητες αλλά και με μια νέα οπτική για τον 
ρόλο τους και με αυξημένη αυτοπεποίθηση για τους νέους ρόλους, τις σχέσεις και τις δράσεις που 
οραματίζονται, γεγονός που μπορούμε να πούμε ότι συμπίπτει με το ένατο στάδιο της 
μετασχηματίζουσας μάθησης, την «οικοδόμηση ικανότητας και αυτοπεποίθησης για τους νέους 
ρόλους και τις σχέσεις» (Mezirow, 2007, σ. 61), το οποίο προετοιμάζει την «επανένταξη στη ζωή 
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6.3. Σύνοψη συμπερασμάτων ανά ερευνητικό ερώτημα 
 
Όπως αναπτύχθηκε αναλυτικά στην προηγούμενη ενότητα, τα βασικά συμπεράσματα της έρευνας 
με βάση τα ερευνητικά ερωτήματα αναδεικνύουν μετασχηματισμούς, σχετικά με το πρώτο 
ερευνητικό ερώτημα, στη διαπολιτισμική κοσμοθεώρηση, θεωρητική κατασκευή στην οποία 
συμπεριλάβαμε τη διαπολιτισμική ευαισθησία (στάσεις) και τη διαπολιτισμική επίγνωση 
(γνώσεις). Ανακαλύψαμε μέσα από την έρευνα ότι στη συγκεκριμένη ομάδα συμμετεχόντων οι 
στάσεις έναντι στην ετερότητα συνδέονταν άρρηκτα με το γνωστικό επίπεδο των συμμετεχόντων 
σχετικά με το πώς ορίζονται ο πολιτισμός, η ταυτότητα και η ετερότητα και, κατά συνέπεια, 
σχετικά με το ποιος είναι ο ρόλος της εκπαίδευσης στη διαχείριση της ετερότητας. Διαπιστώσαμε 
ότι οι μετασχηματισμοί που παρατηρήθηκαν στις εν λόγω πτυχές της Δ.Ι. συνέβαιναν ταυτόχρονα 
και, συνεπώς, αδιαχώριστα. Διαπιστώσαμε μετασχηματισμούς στις γνώσεις και στάσεις των 
συμμετεχόντων σχετικά με την ταυτότητα και την ετερότητα, καθώς επίσης και στις γνώσεις και 
στάσεις σχετικά με τη διαπολιτισμική προσέγγιση στην εκπαίδευση και τον ρόλο του 
διαπολιτισμικά ικανού εκπαιδευτικού. Ως προς την κλίμακα των Ting-Toomey & Chung (2005), 
διαπιστώσαμε ότι οι συμμετέχοντες αναλόγως ο καθένας, από το στάδιο της ασυνείδητης 
ανικανότητας, όπου είχαν εν αγνοία τους γνωστικά κενά και εθνοκεντρικές απόψεις, ή από το 
στάδιο της συνειδητής ανικανότητας, όπου είχαν συγκεχυμένη συνείδηση της ανεπάρκειάς τους 
και δεν γνώριζαν πώς έπρεπε να δράσουν, έφτασαν στο επίπεδο της συνειδητής ικανότητας, όπου 
το άτομο διαθέτει έναν εθνοσχετικιστικό τρόπο σκέψης, και επιδιώκει συνειδητά και 
συγκεκριμένα πλέον τον διαρκή μετασχηματισμό του ως προς τις στάσεις, τις γνώσεις και τις 
δεξιότητες, και δηλώνει τη βούληση να εφαρμόσει μια νέα πρακτική. 
Επίσης αναδείχθηκαν μετασχηματισμοί ως προς τη διαπολιτισμική επιδεξιότητα, 
θεωρητική κατασκευή στην οποία εντάξαμε τα ζητήματα που άπτονται της συμπεριφορικής 
πτυχής και του συναισθηματικού μέρους της Δ.Ι.. Συμπεραίνουμε ότι μέσα από τη θεατρικότητα 
οι συμμετέχοντες εισήλθαν σε μια μετασχηματιστική διαδικασία ως προς τη συναισθηματική τους 
διαθεσιμότητα: από τον εγκλωβισμένο νου, τον φόβο και τη δυσπιστία η ομάδα διένυσε σημαντικά 
βήματα προς την ενεργητική ακρόαση, την εμπιστοσύνη και την ενσυναίσθηση· ως προς τη 
σωματική διαθεσιμότητα: από το εγκλωβισμένο σώμα  και τη ντροπή διαπιστώνουμε ότι οι 
συμμετέχοντες οδηγήθηκαν στην από-μηχανοποίηση, την αποδοχή του σωματικού εαυτού, τη 
διαθεσιμότητα, την εξοικείωση με την έκθεση· ως προς τη θεατρικότητα: ανέπτυξαν τη θεατρική 
φαντασία, τη δημιουργική προσέγγιση των ρόλων· τέλος, ως προς την επικοινωνιακή / 
διαπροσωπική ικανότητα και τη διαπολιτισμική πορεία της ομάδας, η οποία έγινε μέσα από την 
ουσιαστικότερη γνωριμία με τον άλλους, την άρση στερεοτύπων, την απόκτηση αμοιβαίας 
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εμπιστοσύνης, την καλύτερη επικοινωνία σε λεκτικό και μη λεκτικό επίπεδο, και εν τέλει τη 
συνεργασία και την αλληλεπίδραση.    
Τέλος, σχετικά με το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα, στην έρευνά μας προέκυψαν μια σειρά 
δεδομένων που αφορούσαν την προσωπική θεωρία ή την προσωπική εκπαιδευτική επιστημολογία 
του εκπαιδευτικού σχετικά με τη διαχείριση της ετερότητας. Υπό την θεωρητική κατασκευή 
διαπολιτισμική εκπαιδευτική επιστημολογία παρακολουθήσαμε τη διαδικασίας επίγνωσης της 
εκπαιδευτικής επιστημολογίας από τους συμμετέχοντες, καθώς καθίσταντο εμφανείς οι διαφορές 
της ενστερνισμένης θεωρίας με τη θεωρία σε χρήση. Διαπιστώσαμε αλλαγές στις αντιλήψεις για 
το ρόλο του εκπαιδευτικού και για τις εκπαιδευτικές τεχνικές που μπορεί αυτός να 
χρησιμοποιήσει, στη συμπεριφορά των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών ως μαθητών στο πλαίσιο 
του σεμιναρίου, που φανέρωνε την αντίληψη τους για την φύση της γνώσης γενικά, και τέλος, 
αλλαγές ως προς την αίσθηση ενδυνάμωσης των εκπαιδευτικών. Εξετάστηκε εξελικτικά η πορεία 
των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών σχετικά με την εκπαιδευτική τους επιστημολογία υπό το 
πρίσμα της μετασχηματίζουσας μάθησης και λαμβάνοντας υπ’ όψη τις φάσεις της (Mezirow, 
2007) και διαπιστώσαμε ότι αρκετοί συμμετέχοντες έφτασαν στο στάδιο της «οικοδόμησης 
ικανότητας και αυτοπεποίθησης για τους νέους ρόλους και τις σχέσεις», σε ώστε να είναι σε θέση 
να εφαρμόζουν τις νέες ιδέες στην πράξη, ο καθένας στο εκπαιδευτικό του περιβάλλον. 
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6.4. Γενικότερα συμπεράσματα της έρευνας 
 
«Ελευθερία δε σημαίνει μόνο  
να έχει κανείς τη θέληση και τη διάθεση για αλλαγή, 
αλλά να διαθέτει επίσης τη δύναμη να δράσει για να επιτύχει το σκοπό του.»  
(Mezirow, 2007, σ. 62) 
 
Ένα από τα σημεία αφετηρίας μας για την παρούσα έρευνα ήταν η κριτική μας στάση απέναντι 
σε απόπειρες  να προωθηθεί η διαπολιτισμικότητα στο σχολείο μέσω πρακτικών που δεν συνάδουν 
στην πραγματικότητα με τη διαπολιτισμική προσέγγιση, μέσω της διοργάνωσης, για παράδειγμα, 
πολυπολιτισμικών παραστάσεων  και γιορτών. Οι εκδηλώσεις αυτές, αν και γίνονται με καλή 
πρόθεση, μένουν κατά κύριο λόγο στο πρώτο επίπεδο της πολυπολιτισμικής συνάντησης, που 
συχνά σημαίνει συνάντηση του δικού μας εννοούμενου ως κανονικού πολιτισμού με έναν άλλον 
αντιμετωπιζόμενο ως εξωτικό (Magos & Simopoulos, 2009· Γκόβαρης, 2001· Δεληκάρη, 2007).  
Η παρούσα έρευνα, αντίθετα, εμπνεύστηκε από απόπειρες (Αxtman, 2002· Byram & 
Fleming, 1998· Donelan, 2002· Fleming, 2004· Heathcote & Bolton, 1998· Άλκηστις, 2008· 
Γραμματάς, 2007· Κουκουνάρας-Λιάγκης, 2009· Πιτούλη, 2003· Σέξτου, 2007) που προτείνουν 
τη χρήση της θεατρικότητας (Balme, 2012· Burns, 1972· Davis & Postlewait, 2003) ως 
διαδικασίας προσωπικής και συλλογικής ανάπτυξης όλων των μελών της εκπαιδευτικής 
κοινότητας, δηλαδή των εκπαιδευτικών, των γονέων και των μαθητών, με στόχο τη Δ.Ι. και 
απώτερο σκοπό την καθιέρωση του διαπολιτισμικού σχολείου. Υποστηρίζουμε ότι όταν 
χρησιμοποιούμε θεατρικές μορφές εκπαίδευσης και μάλιστα όταν αποσκοπούμε στην 
ενδυνάμωση της διαπολιτισμικότητας, τότε ξεκινούμε με τη διερεύνηση των κοινωνικών 
δραμάτων των ετερογενών ομάδων (Turner, 1982), τις επιτελέσεις, δηλαδή, της πολιτειότας και 
της κοινωνικής διάδρασης, και όχι με την ανάδειξη των τελετουργικών δραμάτων (ό.π.), των 
ιδιαίτερων, δηλαδή, τελετουργικών πολιτισμικών στοιχείων και με τη δραματοποίηση των εκ 
πρώτης όψεως «εξωτικών» και «παράδοξων» πολιτισμικών φαινομένων, όπως είναι οι μύθοι και 
οι τελετές, που υπογραμμίζουν την ετερότητα του άλλου και ενθαρρύνουν την προκατάληψη.  
Ένα επιπλέον σημείο αφετηρίας μας ήταν η διαπίστωση της ελλιπούς επιμόρφωσης των 
εκπαιδευτικών σχετικά με την αποτελεσματική διαχείριση της ετερότητας και τη Δ.Ε., 
επιμόρφωση η οποία βασίζεται κατά κύριο λόγο στη θεωρητική κατάρτιση και σε μία 
παραδοσιακή τεχνοκρατικού τύπου εκπαίδευση. Ο σχεδιασμός και η υλοποίηση του 
επιμορφωτικού προγράμματος στην παρούσα διατριβή εντάσσεται στην προσωποκεντρική και 
στοχαστικο-κριτική προσέγγιση και είχε ως πρωταρχικό στόχο να θέτει ο εκπαιδευτικός τον εαυτό 
του, τις ταυτότητές του, τη συμπεριφορά του και τις σχέσεις του υπό συζήτηση και να μην 
λειτουργεί μόνο ως υποδοχέας και μεταφορέας θεωριών για το διαπολιτισμικό σχολείο. 
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Καταλήξαμε στο ότι η πιο κατάλληλη μέθοδος παρέμβασης για την ανάπτυξη της Δ.Ι. ήταν 
το Θ.τ.Κ., μέθοδος η οποία μπορεί να οδηγήσει στο επιδιωκόμενο αποτέλεσμα. Μετά την 
ολοκλήρωση της έρευνας, υποστηρίζουμε ότι το Θ.τ.Κ. ως κύρια μέθοδος, συνδυαζόμενη με άλλες 
βιωματικές, θεατρικές και θεατροπαιδαγωγικές τεχνικές, ενδείκνυται περισσότερο από όλα τα 
άλλα είδη παραστατικών τεχνών από όλο το φάσμα του Ε.Θ., του Κ.Θ. και των Π.Τ.Ε για την 
ενίσχυση της Δ.Ι., καθώς συμφιλιώνει τα δίπολα ταύτιση-αποστασιοποίηση, ενσυναίσθηση-
κριτικός στοχασμός, σώμα-νους, θεατής-ηθοποιός, ενισχύει τον διάλογο και τον πλουραλισμό, 
επικεντρώνεται στις κοινωνικές διαστάσεις των συγκρούσεων και αποφεύγει το φολκλόρ των 
ετεροτήτων. 
Διαπιστώσαμε ότι στην περίπτωση του επιμορφωτικού προγράμματος της παρούσας 
έρευνας συνέβη να λαμβάνουν χώρα, συμπυκνωμένα και σε μικρό χρονικό διάστημα, τα στάδια 
των αναπτυξιακών - διαδικαστικών μοντέλων της διαπολιτισμικής μάθησης, τα οποία 
περιγράφουν ερευνητές όπως οι Banks Benett, Deardorff, Ting-Toomey, Chung, Gillert, Hogan, 
Παλαιολόγου, Ευαγγέλου και Νικολάου (Banks, 1994· Bennett, 1993, 1998, 2001, 2004· Bennett 
& Bennett, 2001· Deardorff, 2006· Gillert, 2007· Μc Allister & Irvine, 2000· Ηogan, 2007· 
Miltenburg & Surian, 2002· Ting-Toomey & Chung, 2005· Nικολάου, 2005· Παλαιολόγου & 
Ευαγγέλου, 2003). Συμπεραίνουμε, ως εκ τούτου, ότι ένα αναπτυξιακό μοντέλο διαπολιτισμικής 
μάθησης μπορεί να παρέχει και τους στόχους ενός βιωματικού θεατρικού εργαστηρίου για τη Δ.Ι: 
να φτάσει το άτομο να έχει συνείδηση του δικού του πλαισίου και να μπορεί να εμπλουτίζει την 
ταυτότητά του, ώστε να φτάσει η ομάδα στο σημείο «όπου η διαφορά να είναι αντιληπτή ως 
φυσιολογική και ενσωματωμένη στην ταυτότητα του ατόμου και όπου να γίνεται δυνατή η αναφορά 
σε πολλά διαφορετικά πολιτισμικά πλαίσια αναφοράς» (Gillert, 2007, σ. 31) και να κατακτήσει έτσι 
το άτομο την ικανότητα της πολιτισμικής αποκέντρωσης. 
Στο πλαίσιο του προγράμματος επιμόρφωσης οι εκπαιδευτικοί κατασκεύασαν και 
ενσάρκωσαν διαφορετικά δραματικά πρόσωπα δασκάλων (teaching personae) (Pineau, 2005), με 
διαφορετικές επιστημολογίες και στάσεις, οι οποίες αντικατοπτρίστηκαν στη λεκτική και τη μη 
λεκτική συμπεριφορά τους, στη σχέση τους με τον χώρο και με τα σώματα των άλλων. Η 
μαθησιακή διαδικασία αντιμετωπίστηκε και αναλύθηκε ως επιτέλεση (Alexander et al., 2005) και 
οι συμμετέχοντες ως περφόρμερς διαφορετικών εκδοχών του εαυτού τους.  
Η κριτική ανάλυση κατά τη διάρκεια και μετά το Θ.Φ. φάνηκε ότι οδήγησε όλους τους 
συμμετέχοντες σε αυτό που η Dennis (2009), στο πλαίσιο της παραστατικής εθνογραφίας, 
ονομάζει δημόσια ανάλυση: την ενεργό ανάλυση των διατιθέμενων δεδομένων και τη δημιουργία 
νέων δραματικών παρεμβάσεων, με στόχο την εκ νέου επεξεργασία της πραγματικότητας και την 
απόπειρα μετασχηματισμού της. H διαδικασία αυτή απηχεί τον Freire: 
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«Αυτό που υπήρχε αντικειμενικά, αλλά δεν έγινε αντιληπτό από τις βαθύτερές του συνεπαγωγές (αν 
είχε πράγματι γίνει αντιληπτό) αρχίζει να ‘ξεπροβάλλει’, να παίρνει τον χαρακτήρα ενός 
προβλήματος, και κατά συνέπεια μιας πρόκλησης. Έτσι οι άνθρωποι αρχίζουν και ξεχωρίζουν 
στοιχεία από το φόντο των εποπτειών τους και να στοχάζονται πάνω σε αυτά. Αυτά τα στοιχεία είναι 
τώρα αντικείμενα μελέτης, και, σαν τέτοια, γίνονται αντικείμενα της δράσης του και της γνώσης 
του.» (Freire, 1977, σ. 93)  
 
Η θεατρικότητα φαίνεται ότι πράγματι δημιούργησε ρωγμές, μερικές φορές επώδυνες αλλά 
ταυτόχρονα διαχειρίσιμες, στον τρόπο με τον οποίο οι συμμετέχοντες αντιλαμβάνονταν τον εαυτό 
τους ως εκπαιδευτικοί. Τη διαδικασία αυτή περιγράφει πολύ χαρακτηριστικά μία συμμετέχουσα 
στο απόσπασμα από το ανώνυμο ενδιάμεσο ερωτηματολόγιο που παραθέτουμε:   
 
«Έχω ανοίξει πολλά νέα ερωτήματα μέσα μου και άξονες που δεν είχα σκεφτεί τόσο διεξοδικά. 
Ερωτήματα και άξονες που απαντώνται στην πορεία και αυτό θα συνεχιστεί και μετά το πέρας της 
διαδικασίας. Κυρίως είδα πόσες παράμετροι ανοίγονται τη στιγμή που τίθεται ένα πρόβλημα που 
καλείται ο εκπαιδευτικός να λύσει, που προηγουμένως ίσως θεώρησα ότι λύνεται εύκολα. Κυρίως 
βιώνω το πόσο περίπλοκες είναι οι σχέσεις που διαμορφώνονται στο σχολικό περιβάλλον και πόσο 
τα ζητήματα επηρεάζουν περισσότερα άτομα από τα εμπλεκόμενα. Επιπλέον, νομίζω ότι θα γίνω πιο 
υπομονετική και με πιο παιχνιδιάρικο τρόπο θα μπορώ να διαχειρίζομαι τις καταστάσεις. Κατάλαβα 
πως το θεατρικό παιχνίδι αναδεικνύει συμπεριφορές και τις αιτίες τους (ως ένα βαθμό) που αλλιώς 
δύσκολα θα κατανοούσε κάποιος.» (Ερ. 24, ενδιάμεσο ερωτηματολόγιο). 
 
Εκ των υστέρων συμπεραίνουμε ότι η άποψη των συμμετεχόντων για το αν και σε ποιο 
βαθμό η υπόθεση της διαφορετικότητας και της διαπολιτισμικότητας αγγίζει και αφορά τον ίδιο 
τον εκπαιδευτικό ή όχι, έθεσε και τον ορίζοντα των προσδοκιών τους  από τον εαυτό τους και από 
το σεμινάριο, και καθόρισε την μετέπειτα ανατροπή των προσδοκιών αυτών. Ο Freire υποστηρίζει 
ότι ο ανθρωπιστής παιδαγωγός εμπλέκεται υποχρεωτικά σε  συναισθηματικό επίπεδο με τους 
μαθητές του σε μια σχέση αλληλεπίδρασης και αμοιβαίας εμπιστοσύνης, καθώς και ο ίδιος μετέχει 
από κοινού με αυτούς σε μια διαδικασία μετασχηματισμού:  
 
«Για να το πετύχει αυτό, θα πρέπει να είναι ένας σύντροφος των μαθητών στις σχέσεις μαζί τους. Η 
τραπεζική αντίληψη δεν σηκώνει παρόμοια συντροφικότητα και αυτό είναι φυσικό. Γιατί η άρση της 
αντίφασης δασκάλου–μαθητή, η αντικατάσταση του ρόλου του καταθέτη, του συνταγολόγου, του 
δαμαστή, με το ρόλο του μαθητή ανάμεσα σε μαθητές,  θα υπονόμευε την εξουσία της καταπίεσης 
και θα εξυπηρετούσε την υπόθεση της απελευθέρωσης.» (σ. 82-83).  
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Και υποστηρίζει πιο κάτω: 
 
«Ο ‘τραπεζικός’ παιδαγωγός δεν αντιλαμβάνεται ότι στον υπερτροφικό ρόλο του δεν υπάρχει 
αληθινή ασφάλεια, ότι ο άνθρωπος πρέπει να επιδιώκει να ζει μαζί με τους άλλους. Δεν μπορείς να 
επιβάλεις τον εαυτό σου, ούτε απλώς να συνυπάρχεις με τους μαθητές σου. Η αλληλεγγύη απαιτεί 
αληθινή επικοινωνία και η αντίληψη από την οποία καθοδηγείται ένας τέτοιος παιδαγωγός φοβάται 
και αποκλείει την επικοινωνία» (σ. 84). 
 
Ο Boal παρομοιάζει το θέατρο που οραματιζόταν με την παράσταση ενός ιδανικού μάγου, ο 
οποίος, αφού εκτελέσει τα κόλπα του, τα αποκαλύπτει στους θεατές (Βoal, 2002, σ. 17). 
Συνεχίζοντας τον συλλογισμό του και απηχώντας τον Freire, θα μπορούσαμε να παρομοιάσουμε 
την ιδανική αυτή παράσταση του Boal με ένα μάθημα, όπου ο δάσκαλος, αφού δώσει τις 
πληροφορίες που σχετίζονται με το εκάστοτε γνωστικό αντικείμενο, αποκαλύπτει τα «μυστικά 
του επαγγέλματος», γίνεται ευάλωτος καθώς απεκδύεται τον ρόλο του και καθιστά τους μαθητές 
του ικανούς να στοχάζονται πάνω στο γνωστικό του αντικείμενο, να μαθαίνουν πώς να μαθαίνουν 
και να παράγουν γνώση οι ίδιοι.  
Η άποψη κατά την οποία ο εκπαιδευτικός είναι αόρατος, αυτονόητος και 
αδιαπραγμάτευτος, πολιτισμικά, ιδεολογικά και κοινωνικά ουδέτερος, και έχει ανάγκη μόνο από 
τον εμπλουτισμό των γνώσεων και των εργαλείων του από κάποιους ειδικούς, συνδέεται με την 
εργαλειακή μάθηση (Mezirow, 2007) και με τη λειτουργιστική επιστημολογική θεώρηση 
(Cummins, 2005· Unesco, 2007· Vandenbroeck, 2004). Από την ανάλυση των δεδομένων 
συμπεραίνουμε ότι προκύπτει πράγματι εμφανής και ρητός μετασχηματισμός των συμμετεχόντων 
ως προς την προσωπική τους εκπαιδευτική επιστημολογία: ο αόρατος εκπαιδευτικός έγινε ορατός, 
με τη βούληση να οικοδομεί τη γνώση, τις αξίες και τα συναισθήματα από κοινού με τους μαθητές 
του στη βάση της επαναδιαπραγμάτευσης και της επαναπλαισίωσης (Papagergiou, 2010).  
Στις κατηγορίες που εξέταζαν τις γνωστικές, αξιακές και επιστημολογικές διεργασίες στις 
οποίες εισήλθε η ομάδα, μπορέσαμε να διαπιστώσουμε τη συσχέτιση της σωματικής με τη 
συναισθηματική και τη νοητική νωθρότητα και ακαμψία, και εξετάσαμε κατά πόσο το διευρυμένο 
σώμα σχετίζεται με το διευρυμένο πνεύμα, ιδέα που συναντάμε σε πολλούς δασκάλους και 
ανθρωπολόγους του θεάτρου (Βarba & Savarese, 2008· Boal, 1995· Nicholson, 2005· Schechner, 
2003· Mέγιερχολντ, 1982). Σύμφωνα με αυτούς, οι ρωγμές στην ακαμψία του μηχανοποιημένου 
σώματος και του κοινωνικού προσωπείου (Boal, 1992, 1995) γίνονται ταυτόχρονα με τις ρωγμές 
στην νοητική και συναισθηματική ακαμψία και η σωματοποιημένη καταπίεση μετατρέπεται μέσα 
από τις ενσώματες μετασχηματίζουσες επιτελέσεις (transformances) (Schechner, 2003) σε 
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σωματοποιημένη κατανόηση και σε σωματοποιημένη αλλαγή. Στην τελική της συνέντευξη, 
αναφερόμενη στις σκέψεις της για τη συμμετοχή στις θεατρικές δραστηριότητες μια 
συμμετέχουσα αναφέρει σχετικά:  
 
«Σ21: Με οδηγεί στο να σκέφτομαι έναν εκπαιδευτικό όχι νωθρό αλλά κινητικό, κινητικό ως προς 
την βιολογική πλευρά, ως προς τη βιολογική μεριά, αλλά και ευέλικτο, κινητικό και στο μυαλό του. 
Γιατί για να φτάσεις να δίνεις τα διάφορα παιχνίδια κλιμακωτά, όπως τα έδινες και εσύ, πρέπει να 
έχεις μια ευελιξία, μια κίνηση και στη σκέψη σου.» 
 
Η ανάπτυξη της ολιστικής Δ.Ι., που ήταν το ζητούμενο της παρούσας έρευνας, αναδύεται 
και ως ζητούμενο των συμμετεχόντων στο τέλος της έρευνας. Σε μια απάντηση στο τελικό 
ερωτηματολόγιο διαβάζουμε χαρακτηριστικά:  
 
«Νομίζω ότι ένας ικανός διαπολιτισμικά εκπαιδευτικός ‘κρίνεται’ ή χαρακτηρίζεται ως τέτοιος στο 
τέλος της καριέρας του ή της πορείας του στην εκπαίδευση, γιατί είναι μια διαδικασία συνεχής η 
απόκτηση διαπολιτισμικών δεξιοτήτων και η μετάδοσή τους στα παιδιά. Είναι αυτός που 
αντιλαμβάνεται τις εντάσεις που προκύπτουν από τη διαφορετικότητα σαν αφορμή - πλατφόρμα για 
να αναδείξει  καινούργια ενδιαφέροντα στοιχεία στην τάξη, έχοντας όμως προετοιμάσει τα παιδιά 
να υποδεχτούν τα νέα αυτά στοιχεία» (Ερ.1, τελικό ερωτηματολόγιο). 
 
Ο-η συμμετέχων-ουσα μιλά για διαρκή εξέλιξη του εκπαιδευτικού, με ικανότητες 
αντίληψης των εντάσεων και ανάδειξης της διαφορετικότητας, δεξιότητες προετοιμασίας της 
ομάδας να δεχτεί τη διαφορετικότητα και μια στάση έναντι της ετερότητας, κατά την οποία αυτή 
δεν αποτελεί έλλειμμα αλλά πλεονέκτημα για την ομάδα. 
Είδαμε, πράγματι, ότι η συμμετοχή σε ένα εργαστήριο Θ.τ.Κ. μπορεί να δώσει στους 
εκπαιδευτικούς τη δυνατότητα να μπουν στη θέση του άλλου, να γνωρίσουν την ψυχολογία και 
την κοσμοθεωρία του. Το εργαστήριο Θ.τ.Κ. μέσα από μια διαδικασία κατανόησης, η οποία δεν 
βασίζεται μόνο στις λέξεις αλλά και σε οικουμενικούς επικοινωνιακούς κώδικες, συμβάλλει στην 
ένταξη των «διαφορετικών» στην ομάδα και εξυπηρετεί την ανακάλυψη των γεφυρών που 
ενώνουν τους διαφορετικούς ανθρώπους (Schininà, 2004). Είδαμε πως οι βιωματικές 
δραστηριότητες, κυρίως του Β΄ κύκλου της έρευνάς μας, στάθηκαν καθοριστικές για την 
κατανόηση της λειτουργίας της ενσυναίσθησης ως ενσώματου μηχανισμού αποδόμησης των 
στερεοτύπων. Άνοιξε το πεδίο για την - κατά το δυνατόν ανώδυνη - πρόκληση ρωγμών στις 
γνωστικές και αξιακές ακαμψίες που παρατηρήθηκαν στην αρχή ως προς την κατανόηση της 
ετερότητας. 
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Τα ευρήματα της ανάλυσης δείχνουν ότι υπήρξε μετασχηματισμός, σε μικρότερο ή σε 
μεγαλύτερο βαθμό, ανάλογα με το υπόβαθρο του καθενός, ως προς τις γνώσεις, τις στάσεις και 
τις δεξιότητες των συμμετεχόντων. Δείχνουν επίσης, ότι η ομάδα των εκπαιδευτικών ανέδειξε τη 
διαφορετικότητα των μελών της, διαχειρίστηκε τις συγκρούσεις που γεννήθηκαν στο εσωτερικό 
της  εξαιτίας αυτής της διαφορετικότητας και διένυσε όλα τα στάδια της διαπολιτισμικής πορείας 
(Νικολάου, 2005). 
Όσο αφορά την εμψύχωση του επιμορφωτικού σεμιναρίου, το σημαντικότερο 
συμπέρασμα της έρευνας είναι ότι ο μαθησιακός στόχος να εμπλακεί ο εκπαιδευτικός στη 
διαπολιτισμική προσέγγιση σε πρώτο πρόσωπο επιτυγχάνεται, όταν ο σχεδιασμός του 
επιμορφωτικού προγράμματος είναι τέτοιος, ώστε να κυριαρχεί η διαρκής εναλλαγή ερεθισμάτων 
διαφορετικής φύσης, σωματικών, δηλαδή, συναισθηματικών, οπτικών, γνωστικών και μετα-
γνωστικών. Στην επίτευξη του στόχου αυτού συμβάλλει, επίσης, η στόχευση για μη κατευθυντική, 
μαθητοκεντρική εμψύχωση και ταυτόχρονα για μια δυναμική, σαφή και μεθοδική υποστηρικτική 
στάση με βασικό οδηγό τον στοχαστικό διάλογο (Μezirow, 2007· Κόκκος, 2010). Κατά τη 
διάρκεια του επιμορφωτικού προγράμματος και της έρευνας, οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί 
χρησιμοποίησαν πολλές φορές τη διαδικασία του στοχασμού, όπως αυτή νοείται από τη θεωρία 
της μετασχηματίζουσας μάθησης (ό.π.), τη διαδικασία, δηλαδή, της επανεξέτασης αλλά και της 
αμφισβήτησης των παραδοχών, των αντιλήψεων και των αξιών, με βάση τις οποίες κατανοούμε 
κάθε φορά την πραγματικότητα και δρούμε. Συχνά χρησιμοποίησαν επίσης και τη διαδικασία του 
κριτικού στοχασμού (ό.π.), δηλαδή της ολιστικής αναθεώρησης του τρόπου με τον οποίο 
αντιλαμβανόμαστε, πιστεύουμε, αισθανόμαστε και δρούμε. 
Μέσα από τον στοχαστικό διάλογο πάνω στα δρώμενα αποκαλύπτονταν από τους ίδιους 
τους συμμετέχοντες ορισμένες αδυναμίες των εκπαιδευτικών στον χειρισμό των συγκρούσεων, οι 
οποίες αφορούσαν εθνοκεντρικές στάσεις, δασκαλοκεντρικό χειρισμό  και αποδυνάμωση των 
εκπαιδευτικών, και αναδεικνύονταν οι διαφορετικές απόψεις. Η συνεχής σύνδεση του 
εργαστηρίου με την πράξη των εκπαιδευτικών και ο συνεχής αναστοχασμός πάνω σε αυτήν 
ενισχυόταν από την εμψυχώτρια, με τη λογική της κατά τoν Freire (1977) εκμαίευσης της γνώσης, 
η οποία, όταν γινόταν συστηματικά, οδηγούσε τους εκπαιδευτικούς σε ουσιαστικό 
μετασχηματισμό. 
Μετά από την αξιολόγηση του συγκεκριμένου επιμορφωτικού προγράμματος μέσω της 
έρευνας δράσης, ισχυριζόμαστε ότι η σημασία και η ειδοποιός διαφορά του από άλλα 
επιμορφωτικά προγράμματα ακαδημαϊκής κυρίως φύσης στον ελληνικό χώρο, έγκειται: α) στην 
απεύθυνσή του στον εκπαιδευτικό σε πρώτο πρόσωπο και στη στόχευσή του στην προσωπική 
ανάπτυξη του τελευταίου και όχι απλώς στην ενημέρωσή του για τη διαπολιτισμική εκπαίδευση, 
β) στον ουσιαστικό, βαθύ και συστηματικό βιωματικό - θεατρικό χαρακτήρα του, γ) στην 
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χρησιμοποίηση μαθητοκεντρικών μεθόδων οικειοποίησης του προγράμματος από τον 
επιμορφούμενο και εμπλοκής του τελευταίου στη στοχοθεσία, στο περιεχόμενο και στην 
αξιολόγηση του προγράμματος, δ) στην στήριξη πάνω στην προϋπάρχουσα γνώση του 
εκπαιδευτικού, ε) στην αξιοποίηση μαθητοκεντρικών  τεχνικών εμψύχωσης, όπως η ενεργητική 
ακρόαση, η διατύπωση ερωτήσεων, η αναδιατύπωση, η ανάδειξη και διευθέτηση αντιθέσεων και 
συγκρούσεων με ενσυναίσθηση και ο στοχασμός πάνω σε όσα προηγήθηκαν, και στ) στο ότι 
αποτέλεσε μία εμπειρία διαπολιτισμικής πορείας για όλα τα μέλη της ομάδας. 
Σημαντικό όφελος του επιμορφωτικού προγράμματος θεωρούμε το ότι οι περισσότεροι 
συμμετέχοντες υπογράμμισαν επανειλημμένα και με έμφαση τις ανακαλύψεις που έκαναν μέσα 
από τη μη δασκαλοκεντρική εμψύχωσης που ακολουθήθηκε. Οι ανακαλύψεις τους αφορούν τη 
σημασία που έχει η  ελευθερία με όρια κατά την καθοδήγηση ομάδων και απηχούν τη σκέψη του 
Boal (2006, σ. 4) για την τεράστια αξία που έχουν στη διαδικασία της θεατρικής του μεθόδου και 
της απελευθερωτικής παιδαγωγικής του τα παιχνίδια, οι παιχνιδασκήσεις, που διέπονται από 
κανόνες και δημιουργική ελευθερία. 
Συνοψίζοντας, παρατηρήσαμε πως οι θεατρικές και οι υπόλοιπες βιωματικές 
δραστηριότητες συχνά λειτούργησαν για τους συμμετέχοντες ως καταλυτικές εμπειρίες, γεγονός 
που μπορεί να συσχετισθεί: α) με τη σύνδεση με την πραγματικότητα των συμμετεχόντων και με 
την αναγνώριση των υπαρχουσών δυναμικών στο σχολείο, β) με την απαλλαγή των 
συμμετεχόντων από το άγχος της καλλιτεχνικής επίδοσης, εφόσον έγινε σαφές από την 
εμψυχώτρια ότι στη διαδικασία της δραματοποίησης γίνονταν φορείς μιας ιστορίας και ότι δεν 
ενδιέφερε το επίπεδο της υποκριτικής αλλά η ίδια η ιστορία, γ) με τη σταδιακή κατάκτηση της 
συγκέντρωσης και της χαλάρωσης μέσα από τη συστηματική προθέρμανση που προηγούνταν των 
κυρίως δραστηριοτήτων, δ) με τη συγκεκριμένη διαδοχή δραστηριοτήτων, που ακολουθούσε τη 
λογική από το απλό προς το σύνθετο, επεδίωκε τη σταδιακή εξοικείωση με την έκθεση στο βλέμμα 
του άλλου και εμπνεόταν από τη σπειροειδή λογική της έρευνας δράσης, καθώς και ε) με τη διαρκή 
εναλλαγή ερεθισμάτων διαφορετικής υφής, σωματικών, δηλαδή, συναισθηματικών, οπτικών, 
γνωστικών και μετα-γνωστικών. 
Ως προς τα ζητήματα ερευνητικής μεθοδολογίας, η έρευνα συνέβαλε στην ενίσχυση της 
εμπιστοσύνης της γράφουσας προς τις επιλεχθείσες μεθόδους. Πριν από την επαφή μας με τη 
μεθοδολογία της έρευνας δράσης, η ανάληψη του διττού ρόλου της ερευνήτριας - εμψυχώτριας 
εμφανιζόταν ως πρόκληση στην οποία δεν γνωρίζαμε σε ποιο βαθμό θα μπορούσαμε να 
ανταποκριθούμε, καθώς ήταν δύσκολο να γίνει αντιληπτό πώς ήταν δυνατόν να συμφιλιωθούν οι 
δύο ρόλοι. Σύμφωνα με μια υποθετική σχηματική παράσταση, στη μία όχθη βρισκόταν ο ρόλος 
του ερευνητή της εμπειρικής - πειραματικής έρευνας, ο οποίος μελετά  μια ομάδα  στο πλαίσιο 
ενός προσεκτικά σχεδιασμένου πειράματος, κατά το οποίο κάθε άσκηση αντιστοιχεί σε 
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μετρήσιμες παραμέτρους που χρησιμεύουν στον ερευνητή για την επαλήθευση των υποθέσεών 
του. Σύμφωνα με το ίδιο σχήμα, στην απέναντι όχθη βρισκόταν ο ρόλος του εμψυχωτή, ο οποίος 
έχει σχεδιάσει τη δράση του με γνώμονα κάποιους θεωρητικούς παιδαγωγικούς στόχους, αλλά 
ταυτόχρονα είναι και παιδαγωγός εν δράσει, δηλαδή δρα διαισθητικά, αφουγκράζεται και 
λαμβάνει υπόψη τις συναισθηματικές και γνωσιολογικές ανάγκες των μαθητών του, δίνει σημασία 
στις σχέσεις που αναπτύσσονται και στις σημασίες που κατασκευάζονται στο παρόν της 
εκπαιδευτικής πράξης και δεν καταβάλλεται από άγχος εάν αυτό που συμβαίνει στην ομάδα δεν 
είχε προβλεφθεί ή δεν εντάσσεται στα μέχρι τότε επιστημονικά δεδομένα: «Δημιουργός  
ακούραστος νέων ιδεών, νέων σχέσεων, νέων στρατηγικών, ο καλός παιδαγωγός είναι ‘ανοιχτός 
στο ενδεχόμενο να αλλάξει εντελώς τον τρόπο που σκέφτεται’» (Carr & Kemmis, 2002, σ. 31). 
Μετά τη ολοκλήρωση της διατριβής, το συμπέρασμά μας σχετικά με τη μεθοδολογία της 
έρευνας είναι ότι  η διαδικασία διερεύνησης της διδακτικής μεθοδολογίας μέσω της έρευνας 
δράσης δίνει τη δυνατότητα στον ερευνητή - εμψυχωτή ελεύθερα να εισέρχεται και να εξέρχεται 
από τον ρόλο του αντικειμενικού εξωτερικού ερευνητή και ελεύθερα να ενδύεται και να 
απεκδύεται τον ρόλο του εμψυχωτή. Έτσι, ο ερευνητής δράσης είναι ο παιδαγωγός που εφαρμόζει 
ένα πρόγραμμα μελέτης της πράξης μέσα από την πράξη, μέσα από την ενημερωμένη δεσμευτική 
δράση (Carr & Kemmis, ό.π., σ. 252). Η ιδέα της διαλεκτικής συμφιλίωσης των κόσμων του 
ερευνητή και του εμψυχωτή, καθώς και του εμψυχωτή και του συμμετέχοντα κατά την έρευνα 
δράσης ήταν σε συμφωνία με τις επιταγές του Freire (1977) για τη συμφιλίωση των αντίθετων 
πόλων του εκπαιδευτικού και του μαθητή, καθώς επίσης και με το όραμα του Boal (1981) για τη 
συμφιλίωση του θεατή και του ηθοποιού.  
Καταλήγουμε, επιπλέον, στο συμπέρασμα ότι το ποιοτικό παράδειγμα έρευνας - και 
ειδικότερα η χρήση της παραστατικής ερευνητικής μεθοδολογίας για την παραγωγή δεδομένων 
και η ανάλυση και κωδικοποίησή τους με βάση τη θεμελιωμένη θεωρία - λειτούργησε σε 
συμφωνία με το πνεύμα και τους στόχους του προτεινόμενου επιμορφωτικού προγράμματος, 
δηλαδή με την προσωποκεντρική και την στοχαστικο-κριτική διαπολιτισμική εκπαίδευση των 
εκπαιδευτικών, η οποία είχε ως στόχο την ανάδειξη της ατομικής και υποκειμενικής εμπειρίας, 
της ετερότητας και της μετασχηματιστικής δυνατότητας της εκπαίδευσης. Ταυτόχρονα, το 
ποιοτικό ερευνητικό παράδειγμα που ακολουθήθηκε ήταν σε συμφωνία και με το κύριο είδος του 
θεάτρου που χρησιμοποιήθηκε ως μέσο παρέμβασης, το Θ.τ.Κ., του οποίου η φιλοσοφία βασίζεται 
στο κριτικο-διαλεκτικό παράδειγμα του Freire. 
Η μεθοδολογία της έρευνας ήταν επίσης σε συμφωνία με την προσέγγιση της έννοιας Δ.Ι. 
από μέρους μας. Η παρούσα διατριβή έλαβε υπόψη τον ισχυρισμό ότι η Δ.Ι. είναι συνδεδεμένη με 
ένα συγκεκριμένο πλαίσιο, στο οποίο λαμβάνει χώρα μια αλληλεπίδραση και η διαπίστωσή της 
είναι υποκειμενική, καθώς υπόκειται στην κοινωνική πρόσληψη το κατά πόσο ένα άτομο 
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αλληλεπιδρά με άλλα άτομα καλά (Lustig & Koester, 2006). Η μελέτη της Δ.Ι. από την παρούσα 
διατριβή έδωσε έμφαση στη συμπεριφορική προσέγγιση της Δ.Ι., με τη μελέτη συγκεκριμένων 
επικοινωνιακών συμπεριφορών και την προσέγγιση που αφορά ένα συγκεκριμένο πολιτισμικό 
πλαίσιο (ό.π.)., σύμφωνα με την οποία  δεν μπορούμε να αποδώσουμε το χαρακτηρισμό 
διαπολιτισμικά ικανός σε ένα άτομο ανεξάρτητα από τις συνθήκες αλληλεπίδρασης και το πλαίσιο 
στο οποίο βρίσκεται (ό.π. σ. 67), αλλά μπορούμε να μιλήσουμε μόνο για συσχετισμούς και 
αλληλεπιδράσεις ατόμων κατά τις οποίες τα άτομα επιδεικνύουν Δ.Ι., ενώ μπορεί σε άλλες 
καταστάσεις τα ίδια άτομα να εμφανίζονται λιγότερο ικανά. Δεν υπάρχουν, επομένως μια σειρά 
χαρακτηριστικά τα οποία εγγυώνται σε ένα άτομο τη Δ.Ι. σε οποιοδήποτε πλαίσιο. Η παρατήρηση 
αυτή είχε συγκεκριμένες επιπτώσεις και στο είδος της μεθοδολογίας έρευνας που επιλέχθηκε: 
προσδόθηκε μεγαλύτερη σημασία στην παρατήρηση των αλληλεπιδράσεων των συμμετεχόντων 
στην έρευνα, το τι σκέφτονται τα άτομα ότι θα έκαναν και το τι κάνουν ως προς τη διαχείριση της 
ετερότητας ή σε συνθήκες διαπολιτισμικής επικοινωνίας, ενώ τα ατομικά ερωτηματολόγια που 
επικεντρώνουν στα ατομικά χαρακτηριστικά, για παράδειγμα, είχαν μικρότερη σημασία297  
Η αλληλεπίδραση των συμμετεχόντων κατά τη μαθησιακή διαδικασία μελετήθηκε και 
αναλύθηκε ως επιτέλεση (Alexander et al., 2005), ακολουθώντας μια μεθοδολογία συχνά 
ταυτόσημη με την ανάλυση παραστάσεων / επιτελέσεων των παραστατικών σπουδών. Κατά την 
γνώμη μας, ένα σημαντικό εύρημα της έρευνάς μας που ενισχύει τα επιχειρήματα της 
παραστατικής ερευνητικής μεθοδολογίας (Conrad, 2004· Dennis, 2009· Denzin, 2003· Gallagher, 
2012· Mienczakowski, 2001· Saldana, 1999, 2003, 2005· Τurner, 1982), ήταν το ότι κατά τη 
διάρκεια του σεμιναρίου όταν οι εκπαιδευτικοί παρακολουθούσαν τις δραματοποιημένες σκηνές 
ως θεατές και συζητούσαν σε σχέση με αυτές, φανέρωναν ένα ανώτερο επίπεδο κριτικής σκέψης 
σε σχέση με αυτό που  έδειχναν οι ίδιοι όταν έπαιζαν στις σκηνές ως ηθοποιοί. Αυτό συνέβαινε 
ακόμα περισσότερο όταν εναλλασσόταν ο ρόλος του θεατή με τον ρόλο του ηθοποιού. Τα 
ευρήματά μας ενισχύουν τον ισχυρισμό του παραστατικού ρεύματος της έρευνας ότι  η 
στοχαστική σκέψη μας γίνεται ξεκάθαρη ως προς τις αιτίες και τα προβλήματα της οικείας 
κοινωνικής πραγματικότητας, όχι μόνο όταν βιώνουμε ξανά αυτήν την πραγματικότητα μέσω της 
θεατρικότητας, αλλά και όταν βλέπουμε τους άλλους να τη βιώνουν μέσα από την αναπαράσταση, 
και ακόμα περισσότερο, όταν υπάρχει η δυνατότητα να εναλλάσσει κανείς τους ρόλους του 
«ηθοποιού» και του «θεατή». Οι συμμετέχοντες ως θεατές στην παρούσα έρευνα είχαν τη 
δυνατότητα της ψύχραιμης ανάλυσης και με τα σχόλιά τους ανατροφοδοτούσαν τους 
συμμετέχοντες - ηθοποιούς, λειτουργούσαν για τους τελευταίους ως δυναμικοί καθρέφτες (Βoal, 
                                                 
297 Βλ. κεφ. 2.5.2. Βήματα της έρευνας, ερευνητικά εργαλεία και ζητήματα τριγωνισμού. 
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1995) και τους οδηγούσαν σε αναθεώρηση της κατάστασης που βίωναν. Η αναθεώρηση αυτή 
αποτελούσε ένα πρώτο βήμα προς την επαναπλαισίωση (Mezirow, 2007). Το επόμενο βήμα ήταν 
να μετατραπούν αυτοί οι σκεπτόμενοι θεατές σε δρώντες θεατές, κατά το πρότυπο των θεα-ποιών 
του Boal (1992), και να δοκιμάσουν έμπρακτα τους νέους τους ρόλους στο ασφαλές θεατρικό 
πλαίσιο. Είδαμε, δηλαδή, ότι η συστηματική εναλλαγή βιώματος και αναστοχασμού που προτείνει 
το ρεύμα της έρευνας με βάση τις παραστατικές τέχνες λειτουργούσε προς όφελος της ανάπτυξης 
της Δ.Ι. και προσέφερε πλήθος ενδιαφερόντων δεδομένων μετασχηματισμού. 
Θα θέλαμε σε αυτό το σημείο να συμμεριστούμε την άποψη του ερευνητή των πολιτισμικών 
σπουδών Michael Pickering (2008), και να την επεκτείνουμε στις θεατρικές σπουδές, αλλά και σε 
μεγάλο μέρος των παραστατικών σπουδών, ότι οι πολιτισμικές σπουδές έως τώρα έχουν αγγίξει 
πολύ επιφανειακά το θέμα της μεθοδολογίας της έρευνας (ό.π., σ. 2-14), δεν έχουν αποκόψει 
ακόμα τον ομφάλιο λώρο τους από τη φιλολογία, τις λογοτεχνικές σπουδές και την ιστοριογραφία, 
και ότι καθίσταται αναγκαίο να κινηθούμε από το κείμενο (text) στο πλαίσιο (context), προς μια 
νέα διεπιστημονική οπτική μεταξύ ανθρωπιστικών και κοινωνικών σπουδών, λαμβάνοντας 
μεθοδολογικά εργαλεία από τις σύγχρονες τάσεις της κοινωνιολογίας και της κοινωνικής 
ανθρωπολογίας,  αλλά και ανακαλύπτοντας νέα.   
Πολλές ανθρωπολογικές αναλύσεις εστιάζουν στον ρόλο που διαδραματίζει η παράσταση 
/ επιτέλεση σε μια κοινωνία, ο οποίος έγκειται «στην υπονόμευση της παράδοσης και στην 
δημιουργία ενός χώρου για την εξερεύνηση νέων και εναλλακτικών δομών και προτύπων 
συμπεριφοράς.» (Carlson, 1996, σ. 15). Όσο οι έννοιες παραστασιακότητα και θεατρικότητα 
διαχέονται στις κοινωνικές και ανθρωπιστικές επιστήμες και σε κάθε οργανωμένη απόπειρα να 
γίνει κατανοητή η ανθρώπινη δράση, τόσο και οι θεατρικές και παραστατικές σπουδές 
επηρεάζονται με τη σειρά τους από τις εξελίξεις της σκέψης (Carlson, ό.π., σ. 6-7). 
Η ιδέα της παιδαγωγικής ως παραστασιακού γεγονότος, ως επιτέλεσης, και των 
εκπαιδευτικών και των μαθητών ως περφόρμερς (Alexander et al., 2005), συνδέεται με το ρεύμα 
αυτό και περνά στο επίκεντρο των σύγχρονων μελετών. H έννοια της παραστασιακότητας / 
επιτελεστικότητας συνδέεται με εκείνη της πράξης (εννοούμενη ως της πρακτικής εκείνης που 
συνοδεύεται από τη θεωρία και τον στοχασμό) και με εκείνη της ενσώματης παιδαγωγικής 
(Νicholson, 2005, σ. 38-51). 
Τέλος, σχετικά με το μεθοδολογικό πλαίσιο, ένα τελευταίο συμπέρασμά μας είναι ότι η 
μεθοδολογία αναδυόμενων υποθέσεων, η θεμελιωμένη θεωρία (Auerbach & Silverstein, 2003· 
Dick, 2005· Strauss & Corbin, 1998· Ιωσηφίδης, 2006), σύμφωνα με την οποία το νόημα 
κατασκευάζεται μέσα από την εμπειρία και η θεωρία, αντί να ελέγχεται από την εμπειρία, είναι 
παράγωγο της εμπειρίας και της αλληλεπίδρασης, συμβάδισε επίσης αρμονικά με την 
παιδαγωγική φιλοσοφία του προγράμματος, καθώς έδωσε τη δυνατότητα στην ερευνήτρια – 
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εμψυχώτρια να επικεντρώνεται χωρίς προκαθορισμένες δομές στην ίδια την παιδαγωγική 
διαδικασία και να αφουγκράζεται με προσοχή τις πραγματικές κι όχι τις υποτιθέμενες αντιδράσεις, 
αντιστάσεις, μετατοπίσεις και μετασχηματισμούς που λάμβαναν χώρα, χωρίς να χρειάζεται να 
αποδείξει προκαθορισμένες με ακρίβεια υποθέσεις εργασίας. Tαυτόχρονα, όμως, μας παρείχε και 
την αναγκαία αυστηρή ερευνητική πλαισίωση.  
Η έρευνα αυτή μας οδηγεί στο γενικότερο συμπέρασμα ότι οι θεατρικές τεχνικές του 
Θ.τ.Κ., σε συνδυασμό με άλλες παραστατικές τεχνικές, όπως τις βιωματικές δραστηριότητες της 
Δ.Ε., τις θεατροπαιδαγωγικές τεχνικές των Π.Τ.Ε. και του Κ.Θ. και άλλες επιλεγμένες θεατρικές 
τεχνικές, αποτελούν ισχυρό εργαλείο στα χέρια του εκπαιδευτή ενηλίκων για την επίτευξη της 
κριτικής συνειδητοποίησης και της ενδυνάμωσης με στόχο τη διαπολιτισμικότητα, και 
καλλιεργούν αποτελεσματικά δεξιότητες που σχετίζονται με τη Δ.Ι., επειδή: α) οι συμμετέχοντες 
ενεργοποιούνται ολιστικά σε γνωστικό, μετα-γνωστικό, σωματικό, ψυχοσυναισθηματικό, 
κιναισθητικό και διαπροσωπικό επίπεδο, β) δημιουργούνται οι συνθήκες για συγκινησιακή 
μάθηση και ανάπτυξη της συναισθηματικής νοημοσύνης ταυτόχρονα με τον κριτικό στοχασμό, γ) 
δημιουργείται ένα ασφαλές περιβάλλον μετασχηματισμού και δοκιμής των νέων γνώσεων, 
δεξιοτήτων και στάσεων, και δ) οι εκπαιδευτικοί ενδυναμώνονται και είναι έτοιμοι να 
εφαρμόσουν με αυτοπεποίθηση τις νέες γνώσεις στο πεδίο που δραστηριοποιούνται. 
Συνοψίζοντας, σε ένα ολοκληρωμένο εργαστήριο Θ.τ.Κ., μέσα από το θέατρο, την 
αισθητική διαδικασία, την καλλιτεχνική δημιουργία και τη συνεύρεση με άλλους ανθρώπους, 
είδαμε ότι οι συμμετέχοντες είναι σε θέση να βλέπουν τον εαυτό τους ενώ δρουν, να 
χρησιμοποιούν τη φαντασία τους για να μπουν στη θέση των άλλων, να στοχάζονται κριτικά το 
πλαίσιο των βιωμένων καταπιέσεων, να βιώνουν συχνά «αποκαλυπτικές» εμπειρίες για τον εαυτό 
τους και τις σχέσεις τους, το ανθρώπινο φαντασιακό να διευρύνεται, και να συντελείται 
οντολογικός και επιστημολογικός μετασχηματισμός. To Θ.τ.Κ. με την αποδόμηση των 
περιχαρακωμένων ταυτοτήτων, οδηγεί, πράγματι, σε μια οντολογική αλλαγή της αντίληψής μας 
για τον εαυτό μας και για τους άλλους, πετυχαίνει ρωγμές στις απολυτότητες και σηματοδοτεί την 
αρχή πραγματικού δημιουργικού διαλόγου (Banks, 2006, σ. 189). Η ιδιαιτερότητα του Θ.τ.Κ. 
έγκειται στο ότι ο απεγκλωβισμός από παλιά κλειστά πλαίσια αναφοράς και ο ενστερνισμός νέων 
δομών βιώνεται σωματικά και συναισθηματικά και όχι μόνο σε γνωσιακό επίπεδο, ενώ σημαντική 
θέση στο Θ.τ.Κ., όπως και στο θέατρο γενικότερα, κατέχει η φαντασία, η οποία, σύμφωνα με την 
μετασχηματίζουσα μάθηση, παίζει «κυρίαρχο ρόλο στην προσπάθειά μας να κατανοήσουμε το 
άγνωστο». (Mezirow, 2007, σ. 59). Με το Θ.τ.Κ. μπορεί κανείς με ευχάριστο και δημιουργικό 
τρόπο να θίξει ζητήματα και να αντιμετωπίσει προβλήματα που μπορεί να προκύψουν σε μια 
ομάδα εκπαιδευόμενων, αποφεύγοντας όχι μόνο τον διδακτισμό και την αποταμιευτική 
παιδαγωγική μέθοδο αλλά και την μεταμοντέρνα απαισιοδοξία και παραίτηση (Mutnick, 2006, σ. 
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43), και να τους οδηγήσει στην κριτική συνειδητοποίηση του Freire  (1977, σ. 77 κ.ε.). Με τη 
θεατρική γλώσσα μπορεί κανείς να παραστήσει την πραγματικότητα, για να την κατανοήσει 
καλύτερα και να την αλλάξει. Μπορεί  να τη χειριστεί χωρίς κίνδυνο και να πειραματιστεί με 
αυτήν, όπως το παιδί που παίζει, που ζωγραφίζει, που δραματοποιεί.  
Η ολοκλήρωση του ερευνητικού προγράμματος της παρούσας διατριβής επιβεβαίωσε τον 
ισχυρισμό μας ότι η θεατρικότητα, ιδωμένη από τη σκοπιά του Θ.τ.Κ. σε συνδυασμό με τις 
συγκεκριμένες βιωματικές, θεατρικές και θεατροπαιδαγωγικές τεχνικές, μπορεί να αποβεί 
χρήσιμο εργαλείο για τη διαπολιτισμική εκπαίδευση. Με όχημα τη θεατρικότητα μπορεί κανείς 
στο πλαίσιο μιας ομάδας να βιώσει σε βάθος την κατάσταση την οποία θέλει να εξετάσει. Μπορεί 
να δει τον εαυτό του σε δράση και να τον μελετήσει ως προς το  πώς αντιδρά σε καταστάσεις 
συγκρούσεων και ασυνεννοησίας. Μπορεί να συνειδητοποιήσει ότι ο τρόπος με τον οποίο βλέπει 
τα πράγματα δεν είναι ο «κανονικός», ο «σωστός», ο «μοναδικός», αλλά απλώς ένας τρόπος που 
καθορίζεται από ένα συγκεκριμένο πολιτισμικό πλαίσιο αξιών. Μπορεί να εξασκηθεί   να 
συνειδητοποιεί το πολιτισμικό πλαίσιο από το οποίο ξεκινά κάθε φορά για να κατανοήσει τον 
κόσμο, να αντιλαμβάνεται τη σχετικότητα των αξιών του και να εξετάζει τις προκαταλήψεις, τα 
στερεότυπα και τους φόβους του.  
Όλα αυτά, όμως, γίνονται εφικτά μόνο εάν είναι κανείς διατεθειμένος να μπει σε αυτή την 
περιπέτεια, σε αυτήν την εντατική απειλητική συναισθηματική εμπειρία του μετασχηματισμού 
(Mezirow, 2007), και να τολμήσει να αμφισβητήσει ο ίδιος αλλά και να  θέσει στην κρίση των 
μελών της ομάδας τις βεβαιότητές του και να δεχθεί χωρίς ενδοιασμούς να θέσει υπό συζήτηση 
την προσωπική του ιστορία, δηλαδή την προσωπική  του ταυτότητα. Και, καθώς ένα τέτοιο 
εγχείρημα δεν είναι απλό, όποιος το επιχειρεί συνειδητοποιεί ότι βρίσκει πολλές αντιστάσεις από 
τον εαυτό του αλλά και από τους άλλους, όπως η αμηχανία,  ο φόβος, η ντροπή, η νευρικότητα, η 
επώδυνη αναθεώρηση των παραδοχών,  τις οποίες αντιμετώπισαν τόσο η γράφουσα όσο οι 
συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί.  
Ωστόσο, η έρευνά μας επιβεβαίωσε ότι η θεατρικότητα αποτελεί ένα πεδίο ασφαλούς 
πειραματισμού των διαφορετικών εκδοχών του εαυτού, μια πρόβα για τη ζωή (Boal, 1992) και η 
χρήση παραστατικών τεχνών στην εκπαίδευση ενηλίκων μπορεί, πράγματι, να παράσχει ένα 
προστατευμένο και ευχάριστο περιβάλλον ομαδικότητας και συντροφικότητας, όπου μπορούν να 
διερευνηθούν θέματα όπως η ατομική και η ομαδική ταυτότητα, η ετερότητα, ο 
ετεροπροσδιορισμός, η διάδραση και ο διάλογος. Η αξιοποίηση των παραστατικών τεχνών 
συμβάλλει παράλληλα στην καλλιέργεια  δεξιοτήτων όπως είναι η ενεργητική ακρόαση, η 
ενσυναίσθηση, η ανοχή των αντιφάσεων, η αποστασιοποίηση από τον εαυτό, η κριτική στάση 
απέναντι στους ρόλους, το χιούμορ, η φαντασία, και ικανοτήτων όπως είναι η επικοινωνιακή 
ικανότητα, η αναστοχαστική ικανότητα και η ικανότητα διαχείρισης των συγκρούσεων. Οι 
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παραπάνω δεξιότητες και ικανότητες συνιστούν την Δ.Ι., που είναι απαραίτητη για τη γόνιμη 
συνύπαρξη και διάδραση των υποκειμένων σε μια πολυπολιτισμική κοινωνία γεμάτη αντιφάσεις, 
συγκρούσεις και αβεβαιότητα.   
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6.5. Περιορισμοί της παρούσας έρευνας δράσης και μελλοντικές ερευνητικές 
προτάσεις 
 
 Όσο αφορά τους περιορισμούς της παρούσας έρευνας, σημειώνουμε ότι η έρευνα δράσης, ως 
έρευνα πεδίου και μελέτη περίπτωσης, δεν μπορεί να έχει γενικεύσιμα αποτελέσματα σε όλον τον 
υπό εξέταση πληθυσμό, ιδίως εάν χρησιμοποιούνται αποκλειστικά ποιοτικά ερευνητικά εργαλεία. 
Η έρευνα δράσης εξαρτάται από το συγκεκριμένο πλαίσιο και τη χρονική στιγμή που εφαρμόζεται, 
καθώς και από τις αξίες και τις πρακτικές των συγκεκριμένων συμμετεχόντων (Altrichter et al., 
2001). Αυτό ωστόσο δεν την καθιστά μη έγκυρη επιστημονικά, καθώς, όπως εξετάσαμε και στο 
κεφάλαιο της μεθοδολογίας, αλλά και όπως διαπιστώσαμε έμπρακτα, η συνεχώς δοκιμασμένη 
στην πράξη θεωρία και η αναστοχαστικότητα (reflexivitity), η ευελιξία μεταξύ αναστοχασμού και 
δράσης, προσδίδουν στην έρευνα δράσης εκείνη την αξιοπιστία που μας είναι χρήσιμη, ώστε να 
εξελίξουμε την εκπαιδευτική θεωρία και να σχεδιάσουμε μεγαλύτερου εύρους έρευνες. 
Θεωρούμε, ως εκ τούτου, ότι μπορούμε να μιλάμε για θεωρητική γενίκευση (Mason, 2005). 
Ένας περιορισμός της παρούσας έρευνας, ωστόσο, έγκειται στο ότι κατά κανόνα η 
θεμελιωμένη θεωρία επιτάσσει να συνεχίζονται η δειγματοληψία  και η έρευνα μέχρι τον 
θεωρητικό κορεσμό, μέχρι, δηλαδή, η εφαρμογή να είναι ευρεία, ώστε οι νέες ερευνητικές ομάδες 
να μην παρέχουν πια άλλα δεδομένα που να προσφέρουν στη διεύρυνση και εμβάθυνση της 
θεωρίας (Auerbach & Silverstein, 2003). Το στάδιο όμως αυτό, η εφαρμογή δηλαδή και σε άλλες 
ομάδες εκπαιδευτικών, δεν περιλαμβάνεται στην παρούσα διατριβή, αλλά βρίσκεται στους 
μελλοντικούς σχεδιασμούς της ερευνήτριας και αποτελεί πρόταση για συνέχιση της έρευνας. 
Μια αδυναμία της παρούσας έρευνας έγκειται στο γεγονός ότι η ποιοτική έρευνα, και ιδίως 
η έρευνα που βασίζεται στη θεμελιωμένη θεωρία, είναι ιδιαίτερα χρονοβόρα διαδικασία. Σε αυτό 
συντελούν η έλλειψη σταθμισμένων εργαλείων μέτρησης, μεταβλητών ή προϋπαρχόντων δεικτών 
παρατήρησης και κατηγοριών ανάλυσης, η αναδυόμενη κωδικοποίηση μέσω της διαρκούς 
σύγκρισης διαφορετικής υφής δεδομένων, καθώς και ο πολύ μεγάλος όγκος δεδομένων που 
συνεπάγεται η στροφή προς την ανάλυση των «φωνών» των συμμετεχόντων σε σύγκριση με των 
όγκο των δεδομένων των απαντήσεων με 1-5 σε ερωτηματολόγια με κλίμακα Likert, για 
παράδειγμα. Η διαχείριση αυτού του όγκου δεδομένων απαιτεί μεγάλη συγκέντρωση, πολύ καλό 
έλεγχο και ανεξάντλητα αποθέματα υπομονής. Σε μια εποχή όπου όλα κινούνται με ιλιγγιώδεις 
ρυθμούς, οι συνθήκες ζωής αλλάζουν απότομα και οι επαγγελματικές και οικογενειακές 
απαιτήσεις αυξάνονται, καθώς βαθαίνει η οικονομική κρίση, είναι σχεδόν ανεδαφικό να απαιτεί 
κανείς από τους ερευνητές να αφιερώνουν τόσο χρόνο. Ωστόσο, τα ψηφιακά προγράμματα 
ποιοτικής ανάλυσης περιεχομένου μπορούν να στηρίξουν την προσπάθεια των ερευνητών, αν και 
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δεν φαίνεται να βοηθούν ιδιαίτερα στην περίπτωση της έρευνας με αναδυόμενες υποθέσεις και 
κατηγορίες. 
Μια σοβαρή δυσκολία για την παρούσα έρευνα, η οποία συνέτεινε στην απώλεια 
πολύτιμου χρόνου, ήταν φυσικά η αρχική απειρία της γράφουσας στις παιδαγωγικές και 
κοινωνικές επιστήμες, η οποία χρειάστηκε να καλυφθεί με εντατική μελέτη. Στην έλλειψη 
εμπειρίας μπορεί για παράδειγμα, να αποδοθεί το ότι, ενώ το ερευνητικό μας ενδιαφέρον δεν 
άλλαξε από την έναρξη της ερευνητικής διαδικασίας, άλλαξε, όμως, η μεθοδολογική προσέγγιση,  
καθώς γινόταν κατανοητή η λειτουργία των διαφόρων μεθοδολογιών στην πράξη. Ειδικότερα, ενώ 
τα  εργαλεία της έρευνας αρχικά σχεδιάστηκαν ως εργαλεία μιας μεικτής ποσοτικής και ποιοτικής 
έρευνας δράσης, με οδηγό τις έρευνες που είχαν πραγματοποιηθεί στην Ελλάδα (βλ. κεφ. 2.1), 
κατά την έναρξη της εμπειρικής έρευνας άρχισαν να δημιουργούνται πολλά ερωτηματικά για τη 
σημασία των ποσοτικών δεδομένων για τη συγκεκριμένη έρευνα. Κατά δε την ανάλυση των 
δεδομένων, η γράφουσα επιβεβαίωσε ότι τα ίδια τα δεδομένα που προέκυπταν την οδηγούσαν, 
πράγματι, σε άλλο δρόμο. Έτσι, επανήλθαμε στη βιβλιογραφική επισκόπηση, για να εντοπίσουμε 
πώς έλυσαν ανάλογα προβλήματα άλλες έρευνες και τι προτείνουν οι ερευνητές που μελετούν μια 
απρόβλεπτη συχνά διαδικασία μετασχηματισμών και όχι τα αποτελέσματα ενός πειραματικού 
σχεδιασμού. Κοιτάξαμε τον όγκο των δεδομένων μας και την ουσία της έρευνάς μας από μια 
εντελώς νέα οπτική. Η έρευνα, ως εκ τούτου, προσανατολίστηκε πλέον αποκλειστικά στη χρήση 
και την ανάλυση των ποιοτικών δεδομένων που προέκυψαν και στην απόρριψη τελικά της μερικής 
ποσοτικής ανάλυσης που είχε γίνει. Αυτό σήμανε ριζική αλλαγή προσανατολισμού, σύγχυση, 
απώλεια χρόνου και ενέργειας στο αρχικό στάδιο. 
Τέλος, ως αδυναμία της παρούσας έρευνας θα μπορούσε να θεωρηθεί η διάρκεια της 
εμπειρικής έρευνας, διάρκεια η οποία έπρεπε να συμβαδίζει με τις απαιτήσεις ενός βιωματικού 
θεατρικού εργαστηρίου. Η έρευνα δράσης έχει κατά κανόνα διάρκεια μηνών ή και ετών. Η δική 
μας έρευνα διήρκεσε τριάντα έξι ώρες κατανεμημένες σε διάστημα ενός μηνός (τρία 
σαββατοκύριακα από δώδεκα ώρες το καθένα). Ο λόγος ήταν ότι θέλαμε να δοκιμάσουμε ένα 
εντατικό πρόγραμμα επιμόρφωσης που να είναι υλοποιήσιμο στο πλαίσιο της συνεχιζόμενης 
επαγγελματικής κατάρτισης των εκπαιδευτικών, ενηλίκων, δηλαδή, με υποχρεώσεις, οι οποίοι 
υπήρχε μεγάλη πιθανότητα να εγκαταλείψουν το πρόγραμμα αν είχε μεγάλη διάρκεια, με συνέπεια 
τη διάλυση της ομάδας. Η επιλογή μας αυτή καθορίστηκε, επίσης, από το ίδιο το ερευνητικό μας 
εργαλείο, το θέατρο. Για να μπορεί να οδηγήσει σε ουσιαστικά μετασχηματιστικά αποτελέσματα, 
ένα θεατρικό εργαστήριο πρέπει να είναι εντατικό, ιδιαίτερα όταν επιδιώκει κανείς συλλογικούς 
μετασχηματισμούς μιας ομάδας σε πολλά επίπεδα (Barba & Savarese, 2008). Η δημιουργία 
κλίματος εμπιστοσύνης και διαθέσιμης σωματικότητας και η υπέρβαση της νοητικής, 
συναισθηματικής και σωματικής ακαμψίας απαιτούν συγκεντρωμένο χρόνο και, ιδανικά, και 
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ιδιαίτερο χώρο, ώστε να βρεθεί κανείς στην επιδιωκόμενη συνθήκη της μεθοριακότητας και της 
μετατόπισης. Θεωρητικά, θα μπορούσε κανείς να επανέλθει στην ίδια ομάδα μετά από χρονικό 
διάστημα κάποιων μηνών, για να δει τα αποτελέσματα της έρευνας σε βάθος χρόνου. Θα 
μπορούσε, επίσης, να παρακολουθήσει κανείς συστηματικά κάποιους συμμετέχοντες στη σχολική 
τους πράξη. Αυτά, όμως, αποτελούν αντικείμενο μελλοντικών σχεδιασμών μιας ανάλογης έρευνας 
και πρόταση για τη συνέχιση της έρευνας. 
Συνεπώς, λαμβάνοντας υπόψη όλους τους προηγούμενους προβληματισμούς και την 
ανάγκη για συνέχιση της έρευνα, το επόμενο βήμα θα ήταν μια πιο ευρεία συμμετοχική έρευνα 
δράσης που θα λάβει χώρα στα ίδια τα εκπαιδευτικά περιβάλλοντα των συμμετεχόντων 
εκπαιδευτικών, με την άμεση εμπλοκή τους στον σχεδιασμό της, με τη δημιουργία δικτυωμένων 
κοινοτήτων μάθησης και με την συμπλήρωση του ρόλου της εμψυχώτριας ως επιμορφώτριας 
(trainer) με τη λειτουργία της εμψυχώτριας ως διευκολύντριας (facilitator), ως είθισται στις 
συμμετοχικές έρευνες δράσης μεγάλου εύρους (McΝiff & Whitehead, 2006). Αυτή η ευρεία 
έρευνα δράσης θα μπορούσε να συνεχιστεί μέχρι την επίτευξη του θεωρητικού κορεσμού 
(Ιωσηφίδης, 2006). Πρόκειται, δηλαδή, για ερευνητική πρόταση που περιλάμβανε ένα πρόγραμμα 
επιμόρφωσης εκπαιδευτικών ευρείας απεύθυνσης, το οποίο θα μπορούσε να αξιολογηθεί 
ενδεχομένως και με ποσοτικά εργαλεία κατασκευασμένα με βάση τα ευρήματα της παρούσας 
διατριβής  
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«Τι πρέπει να περιμένουμε, εμείς, τα άτομα από τον 21ο αιώνα;  
Πρωτ’ απ΄ όλα δεν πρέπει να περιμένουμε τίποτα, πρέπει να δράσουμε σήμερα, τώρα. (…) εάν 
θέλουμε να υπάρχουμε ακόμα σαν άτομα και όχι απλώς σαν στατιστικά νούμερα, σαν κόκκους 
άμμου στην τεράστια παγκοσμιοποιημένη παραλία,  
πρέπει να αναπτύξουμε οργανώσεις πολιτών βάσης που να επιτρέπουν τη συζήτηση, τον 
πλουραλισμό, τη διαφορετικότητα, τη μεταβατικότητα του διαλόγου, την αντίσταση, τη δύναμη να 
λέμε όχι.» 
(Boal, 1998, σ. 254) 
 
 
 Όταν υλοποιούσα το ερευνητικό πρόγραμμα της παρούσας διατριβής, το 2009, οι συνθήκες για 
τη χώρα, για το σχολείο και για τους εκπαιδευτικούς ήταν πολύ διαφορετικές από τις σημερινές, 
το έτος 2015. Από τότε μέχρι σήμερα είδαμε να καταρρέει το κοινωνικό και οικονομικό στάτους 
των εκπαιδευτικών, να κλείνουν σχολεία, να πιέζονται ασφυκτικά οι περισσότερες οικογένειες, να 
αυξάνεται η σχολική βία και ταυτόχρονα με την άνοδο ακραίων εθνικιστικών τάσεων να βάλλεται 
και το αίτημα της διαπολιτισμικότητας. Τα ζητήματα της διαχείρισης των συγκρούσεων, της 
συνύπαρξης των ετεροτήτων, της ενδυνάμωσης μαθητών και εκπαιδευτικών παραμένουν ανοιχτά 
και παρουσιάζονται σήμερα με μεγαλύτερη επιτακτικότητα. Oι ανάγκες επιμόρφωσης και 
στήριξης των εκπαιδευτικών στο δύσκολο έργο τους είναι διαρκώς αυξανόμενες. 
Μετά το πέρας της συγγραφής της έρευνας, δεν μπορώ να ισχυριστώ βεβαίως γενίκευση 
των αποτελεσμάτων κατά τη θετικιστική παράδοση. Η εξέλιξη, όμως, των συμμετεχόντων 
εκπαιδευτικών που παρατηρήθηκε κατά τη διάρκεια του προγράμματος, δηλαδή, το τι συνέβη, και 
η απόπειρα της  παρούσας διατριβής να εξηγήσει το πώς και το γιατί συνέβη αυτό που συνέβη, 
θεωρώ ότι προσφέρουν διδάγματα, συστηματοποίηση και εννοιολόγηση του πεδίου και έγκυρες 
διαπιστώσεις, οι οποίες μπορούν να αποβούν χρήσιμες στην επιστημονική κοινότητα καθώς και 
στους επαγγελματίες των παραστατικών τεχνών και τους παιδαγωγούς. Οι διαπιστώσεις από τη 
διατριβή αυτή είναι επιπλέον χρήσιμες, ώστε να μπορούμε να επανασχεδιάσουμε με 
φερεγγυότητα ένα επιμορφωτικό εργαστήριο για εκπαιδευτικούς και να το εφαρμόσουμε στο 
πλαίσιο ενός συστηματικού προγράμματος ευρείας απεύθυνσης με στόχο την επιμόρφωση των 
εκπαιδευτικών για τη διαπολιτισμική ικανότητα.  
Η αξιοποίηση των συμπερασμάτων της έρευνας αποτελεί, άλλωστε, για εμένα καθημερινή 
υπόθεση στα επιμορφωτικά εργαστήρια με ομάδες επαγγελματιών εμψυχωτών και εν ενεργεία 
εκπαιδευτικών της τυπικής και της μη τυπικής εκπαίδευσης, καθώς και με μελλοντικούς 
θεατροπαιδαγωγούς, τους φοιτητές του Τμήματος Θεατρικών Σπουδών του Πανεπιστημίου 
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Πελοποννήσου. Πολλές από τις δραστηριότητες που επινοήθηκαν στο πλαίσιο της παρούσας 
έρευνας έχουν εφαρμοστεί σε πολλά επιμορφωτικά σεμινάρια στο πλαίσιο συνεδρίων, ημερίδων, 
επιμορφωτικών δράσεων, καθώς και σε μεγάλης διάρκειας θεατρικά εργαστήρια με 
πολυπολιτισμικές ομάδες ενηλίκων όλων των ηλικιών και συνεχώς εξελίσσονται. Η προσφορά της 
εκπόνησης της διατριβής στην προσωπική μου ενδυνάμωση ως εμψυχώτριας και ως ερευνήτριας 
είναι πολύ μεγάλη. 
Με ικανοποίηση παρακολούθησα τα χρόνια που πέρασαν, και καθώς εγώ ήμουν 
αφοσιωμένη στο δύσκολο έργο της ανάλυσης των δεδομένων και της συγγραφής ταυτόχρονα με 
τις αυξανόμενες οικογενειακές και επαγγελματικές μου υποχρεώσεις, ότι αρκετοί εκπαιδευτικοί 
που συμμετείχαν στην έρευνα παρακολούθησαν στη συνέχεια ως ακροατές πολλά θεατρικά και 
θεατροπαιδαγωγικά μαθήματα στο Τμήμα Θεατρικών Σπουδών του Πανεπιστημίου 
Πελοποννήσου, κάποιοι έδωσαν κατατακτήριες εξετάσεις και αποφοίτησαν από το ίδιο τμήμα και 
άλλοι παρακολουθούν το μεταπτυχιακό πρόγραμμα σπουδών του. Με ορισμένους από αυτούς 
δημιουργήθηκε μια θεατρική ομάδα εκπαιδευτικών, η οποία επινόησε και έπαιξε μια παράσταση 
Θεάτρου Φόρουμ με θέμα τον σχολικό εκφοβισμό και τον ρόλο των εκπαιδευτικών σε αυτόν, την 
οποία παρουσίασε, υπό τη δική μου καθοδήγηση, σε προγράμματα επιμόρφωσης εκπαιδευτικών, 
ενώ με άλλους υλοποιούμε από κοινού ποικίλα προγράμματα στα σχολεία τους. Μέσω της 
συνεχιζόμενης επαφής μου με τους περισσότερους εκπαιδευτικούς που πήραν μέρος στο 
επιμορφωτικό πρόγραμμα και στην έρευνα, είμαι σε θέση να  επιβεβαιώσω  την πρόοδό τους όσο 
αφορά την αξιοποίηση της θεατρικότητας στην παιδαγωγική τους πρακτική καθώς και την 
ευελιξία τους ως προς τον χειρισμό της ετερότητας όλων των ειδών. Οι ίδιοι συχνά αναφέρονται 
σήμερα  στο σεμινάριο που έγινε στο πλαίσιο της παρούσας διατριβής.  Μου λένε πόσο 
διασκέδασαν αλλά και πόσο τους βοήθησε το πρόγραμμα να αλλάξουν  τον τρόπο που έβλεπαν 
τον ρόλο τους ως παιδαγωγοί και ως ενεργοί πολίτες. Αναφέρουν, επίσης, πως τους έδωσε 
εργαλεία παρατήρησης και τους δυνάμωσε και, σε μια εποχή που νομίζαμε ότι ζούσαμε με 
ασφάλεια, τους προετοίμασε ίσως για την κατάσταση που ακολούθησε μετά το 2010:  
 
«Μια από τις κύριες υπηρεσίες της τέχνης μας είναι να ευαισθητοποιήσουμε τους ανθρώπους στις 
παραστάσεις της καθημερινής ζωής. (…) Κάνοντας θέατρο μαθαίνουμε να βλέπουμε αυτό που είναι 
προφανές, αλλά που συνήθως δεν μπορούμε να δούμε, επειδή δεν έχουμε συνηθίσει να το 
παρατηρούμε. Αυτό που μας είναι οικείο γίνεται αόρατο: κάνοντας θέατρο φωτίζουμε τη σκηνή της 
καθημερινής ζωής. (….) Είμαστε όλοι ηθοποιοί: το να είσαι πολίτης δεν σημαίνει ότι ζεις σε μια 
κοινωνία, σημαίνει ότι την αλλάζεις.» (Βοal, 2009).   
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Σε μία τέτοια ιστορική συνθήκη που ζούμε, ίσως η μόνη επιλογή είναι τελικά να γίνουμε όλοι 
ηθοποιοί: πολίτες με σκέψη και κρίση σε μια απόπειρα να εγκαθιδρύσουμε ένα δημοκρατικό 
«καθεστώς συλλογικού αυτοστοχασμού» (Καστοριάδης, 2007) ενάντια στο ρεύμα της ιδιώτευσης, 




Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 06:55:59 EET - 137.108.70.7
474 
 
BΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙKEΣ ΑΝΑΦΟΡΕΣ  
 
 
Ξενόγλωσσες αναφορές  
 
Alexander K. B., Anderson L. G. & Gallegos P. B. (eds) (2005). Performance theories in education: 
Power, pedagogy and the politics of identity. Mahwah, New Jersey, London: Lawrence Erlbaum 
Associates Publishers. 
Alred, G., Byram, Μ. & Flemming, M. (2003). Intercultural experience and education. Clevedon, 
Buffalo, Toronto, Sydney: Multilingual Matters Ltd. 
Argyris. C. & Schön, D.A. (1974). Theory in practice: Increasing professional effectiveness. San 
Francisco: Jossey-Bass Publishers. 
Auerbach, C. F. & Silverstein, L. B. (2003). Qualitative data: An introduction to coding and analysis. 
New York & London: New York University Press. 
Auslander, Ph. (1997). From acting to performance: Essays in modernism and postmodernism. London 
& New York: Routledge. 
Axtmann, A. (2002). Transcultural Performance in Classroom learning. In G. Bräer (ed.), Body and 
language: Intercultural learning through drama (pp. 37-50). Westport, Connecticut, London: 
Ablex Publishing. 
Βabbage, Fr. (2004). Augusto Boal. Abingdon: Routledge.  
Babbie, E. (2007). The practice of social research. 11th edition. Belmont: Thomson Wadsworth. 
Bala, B. & Albacan, A. I. (2013). Workshopping the revolution? On the phenomenon of joker training 
in the Theatre of the Oppressed. Research in Drama Education: The Journal of Applied Theatre 
and Performance, 18 (4), pp. 388-402, DOI: 10.1080/13569783.2013.836915. 
Banks, D. (2006). Unperforming “race”: Strategies for reimagining identity. In J. Cohen-Cruz & M. 
Schutzman (eds.), A Boal companion: Dialogues on theatre and cultural politics (pp. 185-198). 
New York: Routledge. 
Banks, J. (1994). Multiethnic education: Theory and practice. Needham Heights, MA: Allyn and 
Bacon. 
Benedetti, J. (2004). Stanislavski: An introduction. Revised and updated. New York: Routledge. 
Bennett, J. M. & Bennett, M. J. (2001). Developing intercultural sensitivity: An integrative approach 
to global and domestic diversity. Aνάκτηση Απρίλιος 10, 2010 από: The Diversity Symposium, 
www.diversitycollegium.org/pdf2001/2001Bennettspaper.pdf. 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 06:55:59 EET - 137.108.70.7
475 
 
Bennett, M. J (1993). A developmental model of intercultural sensitivity. Ανάκτηση Απρίλιος 10, 2010 
από: http://www.library.wisc.edu/EDVRC/docs/public/pdfs/SEEDReadings/intCulSens.pdf. 
Bennett, M. J. (1998). Basic concepts of intercultural communication: Selected readings. Yarmouth, 
ME: Intercultural Press. 
Bennett, M.J. (2004). Becoming interculturally competent. In J.S. Wurzel (ed.). Toward 
multiculturalism: A reader in multicultural education (pp. 62-77). Newton, MA: Intercultural 
Resource Corporation.  
Bernardi, C. (2004). Il teatro sociale: l’arte tra disagio e cura. Roma: Carrocci. 
Blight, R. (2003). More than words - A passionate vision: building cultural and communication 
competence through drama / theatre. Applied Theatre Researcher /IDEA Journal, 4, article 10. 
Boal, A. (1979, 2000, New Edition: 2008). The theatre of the oppressed. Trans. Charles A. and Maria-
Odilia Leal McBride. London: Pluto Press.  
Boal, A. (1992, New Edition: 2002). Games for actors and non-actors. Trans. Adrian Jackson. London 
& New York: Routledge Press.  
Boal, A. (1995). The rainbow of desire: The Boal method of theatre and therapy. Trans. Adrian Jackson. 
Abingdon & New York: Routledge Press.   
Boal, A. (1998). Legislative theatre: Using performance to make politics. Trans. Adrian Jackson. 
Abingdon & New York: Routledge.  
Boal, A. (2001). Hamlet and the baker's son: My life in theatre and politics. Trans. Adrian Jackson & 
Candida Blaker. Abingdon & New York: Routledge Press. 
Βoal, A. (2006). The aesthetics of the oppressed. Trans. Adrian Jackson. Abingdon & New York: 
Routledge. 
Boal, A. (2009). A estética do oprimido. Rio de Janeiro: Garamond. 
Boal, A. (n.d.). The aesthetics of the oppressed. Aνάκτηση Ιούλιος 18, 2010 from: 
www.thetheatreoftheoppressed.org.  
Βolton, G. (1993). Drama in education and TIE. A comparison. In T. Jackson (ed.), Learning through 
Tteatre. New perspectives on theatre in education (pp. 39-50). London, New York: Routledge.   
Bolton, G. (1995). DRAMA/Drama and cultural values. In Ph. Taylor & Ch. Happer (eds), IDEA ’95 
papers: Selected readings in drama and theatre education (pp.29-34). Brisbane: NADIE 
Publications. 
Brander, P., Cardenas, C., Gomes, R., Taylor, M.  & Abad, J. d. V. (1995). Education pack “all different 
- all equal”. Strasbourg: Council of Europe, Directorate of Youth and Sport (2nd ed.). 
Brander, P., Keen, E. & Lemineur, M. (eds.). (2002). Compass: Manual for human rights education. 
Strasbourg: Council of Europe. 
Braun, E. (1998). Μeyerhold: A revolution in theatre. London: Methuen. 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 06:55:59 EET - 137.108.70.7
476 
 
Βrecht, B (2000a). On chinese acting. In C. Martin & H. Bial (eds), Brecht sourcebook (pp.15-22). 
London: Routledge. 
Βrecht, B (2000b). Theatre for learning. In C. Martin & H. Bial (eds), Brecht sourcebook (pp.23-30). 
London: Routledge. 
Bryant K. A., Anderson, G. l. & Gallegos, B. P. (eds) (2005). Performance theories in education: 
Power, pedagogy, and the politics of identity. Mahwah, New Jersey & London: Lawrence Erblaum 
Associates. 
Burgoyne, S., Placier, P., Taulbee, M. & Welch S. (2008). Investigating interactive theatre as faculty 
development for diversity. Theatre Topics, 18 (2), pp. 107-129, DOI: 10.1353/tt.0.0029. 
Burns, Ε. (1972). Theatricallity: A study of convention in the theatre and social life. London: Longman. 
Byram, M. (1997). Teaching and assessing intercultural communicative competence. Clevedon, 
Philadelphia, Toronto, Sydney, Johannesburg: Multilingual Matters LTD. 
Byram, M. (ed.) (2003). Intercultural competence. Strasbourg: Council of Europe. 
Byram M. & Fleming M. (eds), (1998). Language learning in intercultural perspective. Cambridge: 
Cambridge University Press 
Byram, M. (2006). Developing a concept of intercutlural citizenship. Στο G. Alred, M. Byram, & M. 
Flemming  (eds.), Education for intercultural citizenship: Concpets and comparisons (pp. 109-
129), Clevedon: Multilingual Matters. 
Byram, M., Nichols, A. & Stevens, D. (eds.) (2001). Developing intercultural competence in practice. 
Clevedon: Multilingual Matters. 
Burke, P. (2005). Performing history: The importance of occasions. Rethinking History, 9(1), pp. 35-
52. 
Burleson, J. D. (2003) Augusto Boal’s theatre of the oppressed in the public speaking and interpersonal 
communication classrooms (Ph.D. Dissertation), Louisiana State University. 
Carlson, M. (1996). Performance: A critical introduction. London & New York: Routledge. 
Carspecken, Ph. F. (1996). Critical ethnography in educational research: A theoretical and practical 
guide. New York and London: Routledge. 
Cesari-Lusso, V. (1996). Formazione interculturale degli insegnanti:dal dire al fare... .Στο C. Sirna, 
Docenti e formazione interculturale (169-182). Torino: Il Segnalibro. 
Chen, G.-M., & Starosta, W. J. (2006). Intercultural awareness. In L. A. Samovar, R. E. Porter, E. 
McDaniel & C.S. Roy, Understanding intercultural communication: A reader (pp.357-365). 
Boston, MA: Cengage Learning. 
Choi, Y. (2003). Being outside and inside: Dialogic identity and intercultural communication through 
drama in teaching English as an international language (unpubbl. PhD thesis). University of 
Durham, School of Education. 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 06:55:59 EET - 137.108.70.7
477 
 
Choi, Y. (2004). PhD Dissertation abstract. Being outside and inside: Dialogic identity and intercultural 
communication through drama in teaching English as an international language. Research in 
Drama Education, 9 (1), pp. 101-102. 
Ciges, A. S. & Lopez, R. G. (1998). Teacher training with a view towards developing favourable 
attitudes regarding intercultural education and cultural diversity. European Journal of Intercultural 
Studies, 9 (1), pp. 63- 77 
Ciges, A. S. & Lopez, R. G. (1998b). Implementetion of intercultural educations programmes based on 
cooperative learning. European Journal of Intercultural Studies, 9 (2), pp. 185-193. 
Cohen-Cruz, J. & Schutzman, M. (eds.) (2006). A Boal companion: Dialogues on theatre and cultural 
politics. New York: Routledge. 
Conrad, D. (2004). Exploring risky youth experiences: Popular theatre as a participatory, performative 
research method. International Journal of Qualitative Methods, 3(1), Article 2. Aνάκτηση 
Δεκέμβριος 5, 2008, from: http://www.ualberta.ca/~iiqm/backissues/3_1/html/conrad.html. 
Creswell, J. W. (2003). Research design: Qualitative, quantitative and mixed methods approaches. 
London: Sage Publications. 
D' Andretta, P. (2006). Fare intercultura in laboratorio. Bologna: EMI. 
Davis, D. & O’Sullivan, C. (2001). Boal and the shifting sands: The unpolitical master swimmer. New 
Theatre Quarterly, 63, pp. 288–97. 
Davis, T. C. & Postlewait, Th. (2003). Theatricallity. Cambridge: Cambridge University Press. 
Deardorff, D. Κ. (2006). Identification and assessment of intercultural competence as a student outcome 
of internationalization. Journal of Studies in International Education, 10 (3), pp. 241-266, DOI: 
10.1177/1028315306287002. 
Dee, J. R., Henkin, A. B. & Duemer, L. (2003). Structural antecedents and psychological correlates of 
teacher empowerment. Journal of Educational Administration, 41 (3),  pp. 257-277. 
Dennis, B. (2009). Acting up: Theater of the oppressed as critical ethnography. International Journal 
of Qualitative Methods, 8 (2), pp.65-96. 
Denzin, N. K. (2003). Performance ethnography: critical pedagogy and the politics of culture. 
Thousand Oaks: Sage. 
Dick, B. (2005). Grounded theory: a thumbnail sketch. Ανάκτηση Φεβρουάριος 5, 2011, από 
http://www.scu.edu.au/schools/gcm/ar/arp/groubded.html. 
Dick, B. (2003). What can action researchers learn from grounded theorists. Australian and New 
Zealand ALARPM/SCIAR Conference (paper 60), pp. 1-12. 
Dinkgraefe, D.M. (2001). Approaches to acting: Past and present. New York: Continuum. 
Donelan, Κ. (2002). Engaging with the other: Drama and intercultural education. Melbourne Studies in 
Education, 43 (2), pp. 26-38, DOI: 10.1080/17508480209556400. 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 06:55:59 EET - 137.108.70.7
478 
 
Donelan, K. J. (2005). The Gods project: Drama as intercultural education – An ethnographic study of 
an intercultural performance project in secondary school, (Phd Thesis). Griffith University, 
Griffith Theses collection Record. Ανάκτηση από 
https://www120.secure.griffith.edu.au/rch/items/dc6a7f27-961a-72e0-4174-6dcd1f08dca6/1/. 
Donelan, Κ. (2010). Drama as intercultural education: An ethnographic study of an intercultural 
performance project in a secondary school. Youth Theatre Journal, 24 (1), pp. 19-33, DOI: 
10.1080/08929091003732906. 
Dwyer, P. (2004). Making bodies talk in forum theatre. Research in Drama Education: The Journal of 
Applied Theatre and Performance 9, no. 2, pp. 199–210. 
Farrell, J. & Scuderi, Α. (2000). Dario Fo: Stage, text, and tradition. Illinois: Southern Illinois 
University. 
Fels, L., & Mc Given, L. (2002). Intercultural recognitions through performative enquiry. In G. Brauer 
(ed.), Body and language: Intercultural leaning through drama. Westport: Ablex Publishing. 
Fleming, M. (1998). Cultural awareness and dramatic art forms. In M. Byram & M. Fleming (eds.), 
Language learning in intercultural perspective: Approaches through drama and ethnography (pp. 
147-157). Cambridge: Cambridge University Press.  
Fleming, M. (2004). Drama and intercultural education. GFL-Journal, 1, pp. 110-123. 
Fleming, M. (2006). Justifying the arts:  Drama and intercultural education. The Journal of Aesthetic 
Education, 40 (1), pp. 54-64.  
Forgasz, R. (2014). Reframing ‘The Rainbow of Desire’ as embodied self-reflexivity in initial teacher 
education. Research in Drama Education: The Journal of Applied Theatre and Performance, 19 
(3), pp. 280-286, DOI: 10.1080/13569783.2014.928008. 
Fo, D. (1997). Manuale minimo del’attore (Nova edizione, a cura di Fr. Rame). Torino: Einaudi. 
Freire, P. (1998). The Paulo Freire reader.  Freire, A. M.A. & Macedo, D. (eds). New York: 
Continuum. 
Hodge, A. (2000). Twentieth century actor training. London and New York: Routledge. 
Howard, L. A. (2004). Speaking theatre / doing pedagogy: Re-visiting theatre of the oppressed. 
Communication Education, 53 (3), pp. 217–233. 
Gallagher, K. (2010). Urban school performances: The interplay, through live and digital drama of 
local-global knowledge about student engagement (USP). Canadian Theatre Review, 143, pp. 42-
46, DOI: 10.1353/ctr.0.0036.   
Garcia, L. (1997). Drama, theatre, and the infusion of multiethnic content: An exploratory study. Youth 
Theatre Journal, 11(1), pp. 88-102, DOI: 10.1080/08929092.1997.10012485. 
Gardner, H. (1993). Frames of mind: The theory of multiple intelligences. New York: Basic Books. 
Gillert, A. H.-K. (2007). Intercultural learning T-Kit. Strasbourg: Council of Europe Publishing. 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 06:55:59 EET - 137.108.70.7
479 
 
Giroux, H. (1997). Pedagogy and the politics of hope: Theory, culture and schooling. Boulder: 
Westview. 
Giusti, M. (2004). Pedagogia interculturale. Teorie, metodologia, laboratori. Roma, Bari: Laterza. 
Giusti, M. (2005). L’educazione interculturale nella scuola di base: teorie, esperienze, narrazioni (3a 
ed.). Firenze: La Nuova Italia. 
Gobbo, F. (2000). Pedagogia interculturale. Roma: Carocci. 
Govas, Ν. (2009). Αcitivities - exercises - techniques. In Alex Mavrokordatos (ed.) (2009). mPPACT 
Manifest: Methodology for a pupil and performing arts-centred teaching (pp. 121- 143). 
Gamlingay Sandy: Authors OnLine. Ανάκτηση Ιανουάριος  25, 2010 από http://dide-
anatol.att.sch.gr/perival/FAKELOS_THEATRO/mPPACTmanifest/04mPPACTmanifestExtract_
Pg60-69.pdf. 
Grant, C.A. (ed.) (1992).  Research  & multicultural education: From the margins to the mainstream. 
Bristol, PA & London: The Falmer Press. 
Greenwood J. (2001). Within a third space. Research in Drama Education, 6 (2), pp. 193-205. 
Griffin, C. (1992). Absorbing experiential learning. Ιn J. Mulligan & C. Griffin (eds). Empowerment 
through experiential learning: Explorations of good practices (pp. 31-36). London: Kogan Page. 
Hagan, M. & McGlynn, C. (2004). Moving barriers: promoting learning for diversity in initial teacher 
education. Intercultural Education, 15 (3), pp. 243-252, DOI: 10.1080/1467598042000262545. 
Heathcote, D. & Bolton, G. (1998). Teaching culture through drama. In M. Byram & Μ. Flemming 
(eds.), Language learning in intercultural perspective: Approaches through drama and 
ethnography (pp. 158-177). Cambridge: Cambridge University Press. 
Herr, K. & Anderson, G. L. (2005). The Action research dissertation: A guide for students and faculty. 
Thousand Oaks, London, New Delhi: Sage Publications. 
Hogan, M. (2007). The four skills of cultural diversity competence: A process for understanding and 
practice (3d edition). Belmont: Thomson. 
Holliday, A. (2002). Doing and writing qualitative research. London: Sage Publications. 
Johnson, A. P. (2005). A short guide to action research. New York: Pearson. 
Kemmis, St. (2006). Exploring the relevance of critical theory for action research: Emancipatory action 
research in the footsteps of Jurgen Habermas. In P. Reason, & H. Bradbury (eds.), Handbook of 
action research: The concise paperback edition (pp. 94-105). London, Thousand Oaks & New 
Delhi: Sage Publications. 
Knights, S. (1992). Reflection and empowerment in the professional development of adult educators. 
Ιn J. Mulligan & C. Griffin (eds.), Empowerment through experiential learning: Explorations of 
good practices (pp. 170-177). London: Kogan Page. 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 06:55:59 EET - 137.108.70.7
480 
 
Knowles, G., & Cole, A. (2008). Handbook of the arts in qualitative research: perspectives, 
methodologies, examples and issues. Thousand Oaks: Sage Publications. 
Lanas, M. (2014). Failing intercultural education? ‘Thoughtfulness’ in intercultural education for 
student teachers. European Journal of Teacher Education, 37 (2), pp. 71-182, DOI: 
10.1080/02619768.2014.882310,. 
Leach, R. (2004). Makers of modern theatre: An introduction. London and New York: Routledge. 
Le Roux, J. (2002). Effective educators are culturally competent educators. Intercultural Education, 13 
(1), pp. 38-48. 
Lehmann, H.-T. (2006). Postdramatic theatre (trans. K. Jürs-Munby). Abingdon: Routledge. 
Lucidano, P. & Salerni, A. (2002). Metodologia della ricerca in educazione e formazione. Roma: 
Carocci. 
Lustig, M. W., & Koester, J. (2006). Intercultural competence: Interpersonal communication across 
cultures. Boston: Pearson. 
Magala, S. (2005). Cross-cultural competence. London: Routledge. 
Magos, K. (2007). The contribution of action-research to training teachers in intercultural education: A 
research in the field of Greek minority education. Τeaching and Teacher Education, 23, pp. 1102 
-1112. 
Μagos, K. (2009). "Tell it with a Folk Tale". The contribution of folk tales to intercultrual education. 
In Palaiologou N. (edit.). Cd-rom proceedings of the international conference“Intercultural 
Education: Paideia,Polity, Demoi.”, co-organized by the International Association for 
Intercultural Education (IAIE) and the Hellenic Migration Policy Institute (IMEPO), Athens 2009.  
Magos, K., & Simopoulos, G. (2009). “Do you know Naomi?”: Researching the intercultural 
competence of teachers teaching Greek as a second language in immigrant classes. Intercultural 
Education, 20 (3), pp. 255-265. 
Malcovati, F. (ed.) (2002). Vsevolod Mejerchol’d: L’attore biomeccanico. Milano: Ubulibri. 
Marin, C. (2007). A methodology rooted in praxis: Theatre of the oppressed (TO) techniques employed 
as arts-based educational research methods. Youth Theatre Journal, 21, pp. 81-93. 
Maroni, M. V., & Ventura, B. M. (2003). La forza del fare nuove modalità di formazione in servizio 
degli insegnanti. Milano: Franco Angeli. 
Martin, R. (2006). Staging the political: Boal and the horizons of theatrical commitment. In J. Cohen-
Cruz & M. Schutzman (eds.), A Boal companion: Dialogues on theatre and cultural politics (pp 
23-32), New York: Routledge. 
Μavrocordatos, Α. (ed.) (2009). mPPACT Manifest: Methodology for a pupil and performing arts-
centred teaching. Gamlingay, Sandy: Authors OnLine. 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 06:55:59 EET - 137.108.70.7
481 
 
May, S. & Sleeter, C. E. (eds) (2010). Critical multiculturalism: Theory and praxis. New York: 
Routledge. 
Mazzini, R. (2002). Coscienza interculturale e teatro dell'oppresso. Ανάκτηση July 7, 2006, από Giolli 
- Centro Ricerche su Teatro dell'Oppresso e Coscientizzazione: 
http://ospiti.peacelink.it/giolli/giolli_it/ 
McAlilister, G. & Irvine, J. J. (2000). Cross cultural competencey and multicultural teacher education. 
Review of Educational Reseacrh, 79 (1), pp. 3-24. 
McDaniel, E.R, Samovoar, L.A. & Porter, R.E. (2006). . In L. A. Samovar, R. E. Porter, E. McDaniel 
& C.S. Roy, Understanding intercultural communication: A reader (pp.6-15). Boston, MA: 
Cengage Learning. 
ΜcLaren, P. (1989). Life in schools. New York: Longman.  
McLaren, P. & Leonard, P. (1993). Paulo Freire: A critical encounter. London & New York: Routledge.  
McNiff, J., Lomax, P., & Whitehead, J. (1996). You and your action research project. London: 
Routledge & Hyde Publications. 
McNiff, J. (1999). Action research: principles and practices. London: Routledge. 
McNiff, J. & Whitehead, J. (2006). All you need to know about action research. London, Thousand 
Oaks, New Delhi: Sage Publications. 
ΜcNiff, S. (1998). Art-based research. London & Philadelpphia: Jessica Kinglsley Publishers. 
Mienczakowski, J. (2001). Ethnodrama: Performed research - Limitations and potential. In P. Atkinson, 
S. Delamont, A. Coffey, J. Lofland, & L. Lofland, Handbook of ethnography (pp. 468-376). 
London: Sage. 
Mienczakowski, J., & Stephen, M. (2006). Ethnodrama: Constructing participatory and compelling 
action research through performance. In P. Reason, & H. Bradbury (eds.), Handbook of action 
research: The concise paperback edition (pp.176-184). London, Thousand Oaks & New Delhi: 
Sage Publications. 
Miles, M. B., & Humerman, M. A. (1994). Qualitative data analysis: An expanded sourcebook. 
Thousand Oaks: Sage Publications. 
Miltenburg, A., & Surian, A. (2002). Αpprendimento e competenze interculturali: 20 Giochi e attività 
per insegnanti e educatori. Bologna: EMI. 
Mitter, Sh. (1992). Systems of Rehearsal: Stanislasvsky, Brecht, Grotowski and Brook. London & New 
York: Routledge.  
Mulligan, J. & Griffin, C. (1992) (eds.). Empowerment through experiential learning: Explorations of 
good practices. London: Kogan Page.  
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 06:55:59 EET - 137.108.70.7
482 
 
Mutnick, D. (2006). Critical interventions: the meaning of praxis. In J. Cohen-Cruz & M. Schutzman 
(eds.), A Boal companion: Dialogues on theatre and cultural politics (pp. 33-45). New York: 
Routledge. 
Nicholson, H. (2005). Applied drama: The gift of theatre. London: Pelgrave Μacmillan. 
Nicholson, H. (2009). Theatre & education. Basingstoke: Palgrave Macmillan. 
Odierna, S.& Letsch, F. (hrsg.) (2006). Theater macht Politik. Forumtheater nach Augusto Boal. Ein 
Wekstattbuch. Frankfurt: AG SPAK Bücher. 
Okoli, Ε. C. (1996). Reconciling cultural values through drama education (Master of Arts Thesis). 
Alberta: Calgary. 
O’Sullivan, C. (2001). Searching for the marxist in Boal. Research in Drama Education: The Journal 
of Applied Theatre and Performance, 6 (1), pp. 85–97. 
O’ Toole, J. & Donelan, K. (eds) (1996). Drama, culture and empowerment. Brisbane: IDEA 
Publications. 
Ο’ Toole, J. & Burton, B. (2002). Cycles of Harmony: Action research into the effects of drama on 
conflict management in schools. Applied Theatre Researcher, 3. Ανάκτηση Δεκέμβριος 6, 2008 
από http://www98.griffith.edu.au/dspace/bitstream/handle/10072/6616/20232.pdf?sequence=1. 
Papageorgiou, I. (2010). For an education that makes the most out of globalization: A critical 
interculturalist approach. Current Sociology , 58 (4), pp. 642–660. 
Passatore, Fr. (1976). Animazione dopo: Le esperienze di animazione dal teatro alla scuola. Dalla scula 
al sociale.  Rimini: Guaraldi. 
Patton, M. Q. (2002). Qualitative research & evaluation methods (3d edition.). Thousand Oaks: Sage 
Publications. 
Pavis, P. (1996). The intercultural performance reader. London: Routledge. 
Perissinotto, L. (2004). Animazione teatrale: Le idee, i luoghi, i protagonisti. Roma: Carocci. 
Placier, P., Burgoyne, S., Cockrell, K., Welch, S.  & Neville, H. (2006). Learning to teach with theatre 
of the oppressed. Advances in research on teaching, 11, pp. 253-280. 
Pickering, M. (ed.) (2008). Research methods for cultural studies. Edinburgh:  Edinburgh University 
Press. 
Pigkou-Repousi, Μ. (2012). Ensemble theatre and citizenship education: How ensemble theatre 
contributes to citizenship education (PhD Thesis). University of Warwick, Institute of Education. 
Aνάκτηση Σεπτέμβριος 15, 2014 από http://go.warwick.ac.uk/wrap/56233. 
Pineau, E. L. (2005). Teaching is performance: Reconceptualizing a problematic metaphor. Ιn B. K. 
Alexander, G. L. Anderson. B. P. Gallegos (eds.), Performance theories in education: Power, 
pedagogy, and the politics of identity (pp.15-39). Mahwah, New Jersey, London: Lawrence 
Erblaum Associates, Publishers. 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 06:55:59 EET - 137.108.70.7
483 
 
Pinto Minerva, F. (2005). L’intercultura. Roma, Bari: Laterza.  
Prendergast, M. & and Saxton, J. (eds.) (2009). Applied theatre: International case studies and 
challenges for practice. Bristol and Chicago: Intellect Books. 
Prentki, T. & Preston, Sh. (eds). (2009) Applied theatre reader. Abingdon: Routledge. 
Prentki, T., & Selman, J. (2000). Popular theatre in political culture: Britain and Canada in focus. 
Portland: Intellect Books. 
Saldana, J. (2005). Ethnodrama: An anthology of reality theatre. Walnut Creek: AltaMira Press. 
Saldana, J. (1999). Playwriting with data: Ethnograpphic performance tests. Youth Theatre Journal, 13, 
pp. 60-71. 
SALTO Cultural Diversity Resource Centre. (2009). Reflections based on ideas from Intercultural 
Competence Round Table. Ανάκτηση Απρίλιος 23, 2010, από http://www.salto-
youth.net/download/1862/Intercultural%20Competence%20Final%20web.pdf 
Schechner, R. (2002). Performance studies: An introduction. London: Routledge. 
Schechner, R. (1984). Between theater and anthropology. Philadelphia: University of Pennsylvania 
Press. 
Schutzman, M. & Cohen-Cruz, J. (eds.) (1994). Playing Boal: theatre, therapy, activism. London: 
Routledge. 
Sclavi, M. (2003). Arte di ascoltare e mondi possibili:Come si esce dalle cornici di cui siamo parte. 
Milano: Bruno Mondadori. 
Schininà, G. (2004). Here we are: Social theatre and some open questions about its development. 
TDR/The Drama Review, 48, (3), pp. 17-31. 
Schön, D. (1983). The reflective practitioner. New York: Basic Books. 
Schonmann, S. (2011). Key concepts in theatre / drama education. Boston: Sense Publishers. 
Schostak, J. F. (2002). Understanding, designing and conducting qualitative research in education: 
Framing the project.  Buckingham: Open University Press. 
Secru, L. (1998). In-service teacher training and the acquisition of intercultural competence. In M. 
Byram &  M. Fleming (eds.), Language learning in intercultural perspective: Approaches through 
drama and ethnography (pp. 255 -305). Cambridge: Cambridge University Press.   
Secru, L. (2006). The foreign language and intercultural competence teacher: The acquisition of a new 
professional identity. Intercultural Education, 17 (1), pp. 55-71. 
Sen Gupta, A. (2003). Changing the focus: A discussion of the dynamics of the intercultural experience. 
Στο G. Alred, Μ. Byram, & M. Flemming, Intercultural experience and education. Clevedon, 
Buffalo, Toronto, Sydney: Multilingual Matters Ltd. 
Shepherd, S. & Wallis, M. (2004). Drama / theatre/ performance. London & New York: Routledge. 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 06:55:59 EET - 137.108.70.7
484 
 
Sleeter, C. Ε. (1991). Introduction: Multicultural education and empowerment. In C. Ε. Sleeter (ed.), 
Empowerment through multicultural education (pp. 1-26). New York: State University of New 
York Press. 
Smith, M. K. (1999, 2009). Animateurs, animation and fostering learning and change. Ανάκτηση 
Αύγουστος 10, 2010 από: The Encyclopaedia of Informal Education (infed) 
www.infed.org/animate/b-animat.htm.  
Spitzberg, B. H. & Changnon, G. (2009). Conceptualizing intercultural competence.  In D. K. Deardorff 
(ed.), The SAGE handbook of Intercultural Competence (pp. 2-52). Thousand Oaks: Sage 
Publications.   
Stoer, S. R., & Cortesao, L. (2001). Action-research and the production of knowledge in a teacher 
education based on inter/multicultural education. Intercultural Education, 12 (1), pp. 65-78. 
Strauss, A., & Corbin, J. (1998). Basics of qualitative research: techniques and procedures for 
developing grounded theory (2nd edition). Thousand Oaks: Sage Publications. 
Striano, M.,  Strollo, Μ. R. & Romano, A. (2014). The Theatre of the Oppressed: an experiential 
practice to promote transformative learning. Proceedings of the international conference ‘What’s 
the point of transformative learning’, Athens 27-29 June 2014. Athens: Hellenic Adult Education 
Association (HAEΑ) (to be published). 
Surian, Α. (χ.χ.). Travelling cultural diversity, Salto-Youth Cultural Diversity Resource Centre. 
Ανάκτηση Ιανουάριος 17, 2009 από: http://www.salto-youth.net/downloads/4-17-
2200/Folderpack%20Travelling%20Cultural%20Diversity.pdf)   
Taylor, P. (2003). Applied theatre: Creating transformative encounters in the community. Portsmouth: 
Heineman. 
Taylor, P. (1996). Introduction: Rebellion, reflective turning and arts education research. In P. Taylor, 
Researching drama and arts education: Paradigms & possibilities (pp. 1- 21). London: Flamer 
Press. 
Taylor, P. V. (1993). The texts of Paulo Freire. Buckingham, Philadelphia: Open University Press. 
Thomas, K.W. & Velthouse, B.A. (1990). Cognitive elements of empowerment: an 'interpretative' 
model of intrinsic task motivation. Academy of Management Review, 15, pp. 666-81.  
Thompson, J. (2003). Applied theatre: Bewilderment and beyond. Oxford: Peter Lang. 
Thompson, J. (2005). Digging up stories: Applied theatre, performance and war. Manchester: 
Manchester University Press. 
Thompson, J. & Schechner, R. (2004). Why “social theatre”.  TDR/The Drama Review, 48 (3), pp.11-
16. 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 06:55:59 EET - 137.108.70.7
485 
 
Ting-Toomey, S. (2006). Managing intercultural conflicts effectively. In L. A. Samovar, R. E. Porter, 
E. McDaniel & C.S. Roy (eds.), Understanding intercultural communication: A reader (pp.367-
386). Boston, MA: Cengage Learning. 
Ting-Toomey, S., & Chung, L. C. (2005). Understanding intercultural communication. Los Angeles: 
Roxbury. 
Turner, V.  (1967). Betwixt and between: The liminal period in rites de passage. In V. Turner, The 
forest of symbols. Aspects of Ndembu ritual (pp.93-111). Ithaca, NY: Cornell University Press. 
Turner, V. (1982). From ritual to theatre: The human seriousness of play. New York: Performinag Arts 
Journal Publications. 
UNESCO (2007). Guidelines on intercultural education. Paris: UNESCO Education Sector. 
Uno, R., & Burns, L. M. (2002). The color of theater: Race, cultrure and contemporary performance. 
London: Continuum. 
Verma, K. G. (ed.) (1993). Inequality and teacher education: An international perspective. London: 
The Falmer Press. 
Watson, I. and colleagues (2002). Negociating cultures: Eugenio Barba and the intercultural debate. 
Manchester: Manchester University Press. 
Weber, C. (2000). Brecht’s concept of Gestus and the American performance tradition. In C. Martin & 
H. Bial (eds), Brecht sourcebook (pp.43-49). London & New York: Routledge. 
Weber, S. (2003). A framework for teaching and learning intercultural competence. In G. Alred, Μ. 
Byram, & M. Flemming, Intercultural experience and education (pp.). Clevedon, Buffalo, 
Toronto, Sydney: Multilingual Matters Ltd. 
Wiegand, H. (hrsg.) (2004). Theater im Dialog: heiter, aufmüpfig und demokratisch. Deutsche und 
europäische Anwendungen des Theaters der Unterdrückten. Stuttgart: ibidem-Verlag. 
Willmer, A. (1998). Drama, theatre and multiculturalism: As educational tools do they fit the criteria 
for multiculturalism, and can they promote classroom diversity? (Master of Arts Thesis). Quebec: 
Concordia University.  
Yin, R. K. (1994). Case study research: Design and methods. Thousand Oaks, London, New Delhi: 
Sage Publications. 





Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 06:55:59 EET - 137.108.70.7
486 
 
Ξενόγλωσσες αναφορές σε μετάφραση  
 
Altrichter, H., Posch, P., & Somekh, B. (2001). Οι εκπαιδευτικοί ερευνούν το έργο τους: Μια εισαγωγή 
στις μεθόδους της έρευνας δράσης. Αθήνα: Μεταίχμιο. 
Aluffi Pentini, A. (2005).  Διαπολιτισμικό εργαστήριο: Υποδοχή, επικοινωνία και αλληλεπίδραση σε 
πολυπολιτισμικό εκπαιδευτικό περιβάλλον. Αθήνα: Ατραπός. 
Balme, C. B. (2012). Εισαγωγή στις θεατρικές σπουδές. Αθήνα: Πλέθρον. 
Βanks, J. (2004). Εισαγωγή στην πολυπολιτισμική εκπαίδευση (επιμ. Ε. Κουτσουβάνου). Αθήνα: 
Παπαζήση. 
Βanks, J. A., Castles, St. Gutman, A. (επιμ.) (2012). Διαφορετικότητα και εκπαίδευση στην ιδιότητα του 
πολίτη: Παγκόσμια προοπτική (επιμ. Ν. Παλαιολόγου). Αθήνα: Πεδίο.  
Μπάρμπα, Ε. (Barba, E.) (2008). Το χάρτινο κανό: Ένας οδηγός προς τη θεατρική ανθρωπολογία. 
Αθήνα: Δωδώνη. 
Μπάρμπα, Ε. & Σαβαρέζε, Ν. (Barba, E. & Savarese, N.) (2008). Η μυστική τέχνη του ηθοποιού: Αρχές 
θεατρικής ανθρωπολογίας. Αθήνα: Κοάν. 
Μποάλ, Α. (Boal, A.) (1981). Το θέατρο του καταπιεσμένου (μτφ. Ε. Μπραουδάκη). Αθήνα: Θεωρία. 
Boal, A. (2008). Πολιτισμός και εκπαίδευση. Εκπαίδευση & Θέατρο, 9, σ. 10-13. 
Boal, A. (2009). Μήνυμα για την Παγκόσμια Ημέρα του Θεάτρου. Ελληνικό Κέντρο του Διεθνούς 
Ινστιτούτου Θεάτρου.  
Boal, A. (2014). Θεατρικά παιχνίδια για ηθοποιούς και μη ηθοποιούς. Θεσσαλονίκη: Σοφία. 
Boal, J. (2003). Το θέατρο του καταπιεσμένου. Στο Ν. Γκόβας (επιμ.), Το θέατρο στην εκπαίδευση 
«Χτίζοντας γέφυρες». Πρακτικά της 3ης Διεθνούς Συνδιάσκεψης για το Θέατρο στην Εκπαίδευση (σ. 
208-215). Αθήνα: Πανελλήνιο Δίκτυο για το Θέατρο στην Εκπαίδευση.  
Μπρεχτ, Mπ. (Βrecht, Β.) (1979).  Μικρό όργανο για το θέατρο (μτφ. Αγγέλας Βερυκοκάκη). Στο Από 
τον Αριστοτέλη στον Μπρεχτ (σ. 233-274). Αθήνα: Κάλβος. 
Μπρεχτ, Μπ. (Βrecht, Β.).  (2012). Σκηνή του δρόμου: Βασικό πρότυπο για το επικό θέατρο. Στο 
Παύλος Μάτεσις (επιμ.), Αρχιτέκτονες του σύγχρονου θεάτρου. Αθήνα: Δωδώνη.  
Bruner, J. (2007). Ο πολιτισμός της εκπαίδευσης. Αθήνα: Ελληνικά Γράμματα. 
Carr, W. & Kemmis, St. (2002). Για μια κριτική εκπαιδευτική θεωρία. Αθήνα: Εκδόσεις Κώδικας. 
Τσέχοφ, Μ . (Chekhov, M.) (1991). Μαθήματα για έναν επαγγελματία ηθοποιό. Αθήνα: Δωδώνη. 
Τσέχωφ Μ. (Chekhov, M.) (2007). Για τον ηθοποιό: η τέχνη και η τεχνική της ηθοποιίας. Αθήνα: 
Μεταίχμιο. 
Cohen, L. & Manion, L. (1997). Μεθοδολογία εκπαιδευτικής έρευνας. Αθήνα: Μεταίχμιο. 
Courau, S. (2000). Τα βασικά «εργαλεία» του εκαπιδευτή ενηλίκων (επιμ. Α. Κόκκος). Αθήνα: 
Μεταίχμιο. 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 06:55:59 EET - 137.108.70.7
487 
 
Cranton, P. (2007). Aτομικές διαφορές και Μετασχηματίζουσα Μάθηση. Στο J. K. Μezirow κ.ά. 
(επιμ.), Η Μετασχηματίζουσα Μάθηση (σσ. 211-232). Αθήνα: Μεταίχμιο. 
Cummins, J. (2005). Ταυτότητες υπό διαπραγμάτευση: Εκπαίδευση με σκοπό την Ενδυνάμωση σε μια 
Κοινωνία Ετερότητας (2η έκδοση). Αθήνα: Gutenberg. 
Dan Baron-Cohen (2006): Transformance: προς την ενσάρκωση της συμμετοχικής δημοκρατίας και 
του αυτοπροσδιορισμού. Στο Μπ. Γιαννούλη, Ν. Γκόβας, Α. Μερκούρη (επιμ.), Το θέατρο στην 
εκπαίδευση. Δημιουργώντας νέους ρόλους στον 21ο αιώνα. Πρκατικά της 5ης διεθνούς 
Συνδιάσκεψης για το Θέατρο /Δράμα και τις Παραστατικές Τέχνες στην Εκπαίδευση (σ. 29-43). 
Αθήνα: Πανελλήνιο Δίκτυο για το Θέατρο στην Εκπαίδευση.  
Diderot, D. (2009). Το παράδοξο με τον ηθοποιό. Αθήνα: Πόλις. 
Elliott, J. (2005). Ο εκπαιδευτικός ως μέλος μιας δικτυωμένης κοινότητας μάθησης. Στο Γ. Μπαγάκης, 
Επιμόρφωση και επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού (σ. 42-62). Αθήνα: Μεταίχμιο. 
Έσσλιν, Μ. (Esslin, M.) (2005). Μπρεχτ: ο άνθρωπος και το έργο του. Αθήνα: Δωδώνη.  
Fischer-Lichte, E. (2012). Θέατρο και μεταμόρφωση. Προς μια νέα αισθητική του επιτελεστικού (επιμ. 
Πλ. Μαυρομούστακος). Αθήνα: Πατάκη. 
Φρειρε, Π. (Freire, P.) (1977). H αγωγή του καταπιεζόμενου. Αθήνα: Ράππας. 
Freire, P. (2006). Δέκα επιστολές προς εκείνους που τολμούν να διδάσκουν. Θεσσαλονίκη: Επίκεντρο. 
Freire, P. & Shor, I. (2008). Aπελευθερωτική παιδαγωγική (επιμ. Α. Κόκκος). Αθήνα: Μεταίχμιο. 
Gallagher, Κ. (2012). Το εκπαιδευτικό δράμα / θέατρο ως μεθοδολογία έρευνας: Παρακολουθώντας τις 
εθνογραφικές αναζητήσεις στα σχολεία των αστικών κέντρων (Συνέντευξη στην Μ. Πίγκου-
Ρεπούση). Εκπαίδευση & Θέατρο, 13, σ. 49-58. 
Goffman, E. (2006). H παρουσίαση του εαυτού στην καθημερινή ζωή. Αθήνα: Αλεξάνδρεια. 
Goleman, D. (1998). Η συναισθηματική νοημοσύνη. Γιατί το «EQ» είναι πιο σημαντικό από το «IQ»; 
Αθήνα: Ελληνικά Γράμματα. 
Gorchakov, Ν. (1997). Βαχτάνγκοφ: Μαθήματα σκηνοθεσίας και υποκριτικής. Αθήνα: Μέδουσα. 
Γκροτόφσκι, Γ. (Grotowski, J.) (1982).  Για ένα φτωχό θέατρο, Αθήνα: Θεωρία. 
Jackson, A. (2011). Πολίτες σε χαρτόκουτα. (Συνέντευξη στους Χ. Ζώνιου & Μ. Κουκουνάρα-Λιάγκη). 
Εκπαίδευση & Θέατρο, 12, σσ. 40-46, επίσης και στο τ.16, σ. 42-47. 
Jaques, D. (2004). Mάθηση σε ομάδες. Εγχειρίδιο για όσους συντονίζουν ομάδες ενήλικων 
εκπαιδευόμενων (επιμ. Α. Κόκκος). Αθήνα: Μεταίχμιο. 
Jones, Ph. (2003). Δραματοθεραπεία: Το Θέατρο ως Τρόπος Ζωής και Θεραπείας (επιμ. Στ. 
Κρασανάκης.). Αθήνα: Ελληνικά Γράμματα. 
Κymlicka, W. (2012). Πρόλογος. Στο J. A. Βanks (επιμ.), Διαφορετικότητα και εκπαίδευση στην 
ιδιότητα του πολίτη: παγκόσμια προοπτική (σ. 25-41). Αθήνα: Πεδίο.  
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 06:55:59 EET - 137.108.70.7
488 
 
Landy, R.J. (2001). Προσωπικότητα και προσωπείο: Ο ρόλος στο δράμα, τη θεραπεία και την 
καθημερινότητα (επιμ. Στ. Κρασανάκης). Αθήνα: Ελληνικά Γράμματα.  
MacBeath, J. (2005). Μπορούν να μάθουν οι εκπαιδευτικοί;. Στο Γ. Μπαγάκης (επιμ.), Επιμόρφωση 
και επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού (σ. 27-41). Αθήνα: Μεταίχμιο. 
Mason, J. (2003). H διεξαγωγή της ποιοτικής έρευνας. (επιμ. Ν. Κυριαζή). Αθήνα: Ελληνικά 
Γράμαματα. 
Mavrocordatos, Α. (2003). Θέατρο για την Ανάπτυξη: Πολιτισμική δράση για κοινωνική αλλαγή. 
Εκπαίδευση & Θέατρο, 4, σ. 9-15. 
Μavrocordatos, Α. (2010). mPPACT: Μεθοδολογία για μια παιδαγωγική με κέντρο το μαθητή και τις 
παραστατικές τέχνες - Ανασκόπηση ενός ευρωπαϊκού προγράμματος για τη διδακτική με κέντρο 
τις τέχνες. Εκπαίδευση &  Θέατρο, 11, σ. 87-92. 
Μέγιερχολντ, B. (Μeyerhold, V). (1982). Κείμενα για το θέατρο 1891 -1917. Αθήνα: Ιθάκη. 
Mezirow, J. Κ. και συνεργάτες (2007). H Μετασχηματίζουσα Μάθηση (επιμ. Α. Κόκκος). Aθήνα: 
Μεταίχμιο. 
Modgil, S., Verma, G, Mallick, K. & Modgil, C. (1997). Πολυπολιτισμική Εκπαίδευση. Προβληματισμοί 
- Προοπτικές (επιμ. Α. Ζώνιου-Σιδέρη & Π. Χαραμής). Αθήνα: Ελληνικά Γράμματα. 
Moore, S. (1992). Το Σύστημα Στανισλάβσκι. Αθήνα: Παρασκήνιο. 
Ο’ Toole, J. (2009). Δράση ενάντια στη σχολική βία. Στο Ν. Γκόβας, (επιμ.), Θέατρο και εκπαίδευση 
στο κέντρο της σκηνής. Πρακτικά από την 6η Διεθνή Συνδιάσκεψη για το Θέατρο στην Εκπαίδευση, 
2008 (σ. 425- 432). Αθήνα: Πανελλήνιο Δίκτυο για το Θέατρο στην Εκπαίδευση. 
Ο’ Toole, J. & Burton, B. (2012). Η δύναμη στα χέρια τους: τα αποτελέσματα του ερευνητικού 
προγράμματος «Δράση ενάντια στο σχολικό εκφοβισμό». Εκπαίδευση & Θέατρο, 13, σ. 8-19. 
Robson, C. (2007). H έρευνα του πραγματικού κόσμου: Ένα μέσον για κοινωνικούς επιστήμονες και 
επαγγελματίες ερευνητές. Αθήνα: Gutenberg. 
Rogers, A. (1999). H εκπαίδευση ενηλίκων (επιμ. Α. Κόκκος). Αθήνα: Μεταίχμιο. 
Σάντος, Μπ. (Santos, B.) (2015). Σύγκρουση: το ερώτημα του Θέατρου Φόρουμ. Εκπαίδευση & 
Θέατρο, 16, σ. 36-39. 
Somers, J. (2002). Το ζήτημα της θεωρίας και της πράξης στο θέατρο στην εκπαίδευση. Εκπαίδευση & 
Θέατρο, 2, σ. 5-11. 
Στανισλάβσκι, Κ. (1959). Ένας ηθοποιός δημιουργείται. Αθήνα: Γκόνης. 
Στανισλάβσκι, Κ. (Stanislavski, K.) (1962). Πλάθοντας ένα ρόλο. Αθήνα: Γκόνης. 
Στανισλάβσκι, Κ. (Stanislavski, K.) (2010). Για την τέχνη του ηθοποιού: ο ηθοποιός σε πρόβα. Αθήνα: 
KΟΑΝ. 
Vandenbroeck, M. (2004). Με τη ματιά του Γέτι: Η καλλιέργεια του σεβασμού του "άλλου" στην 
εκπαίδευση. Αθήνα: Νήσος - Π. Καπόλα. 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly





Ελληνόγλωσσες αναφορές  
 
Αζίζι-Καλαντζή, Α., Ζώνιου-Σιδέρη, Α. & Βλάχου, Α. (2011). Προκαταλήψεις και στερεότυπα: 
Δημιουργία και αντιμετώπιση. Αθήνα: Υπουργείο Παιδείας Διά Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων 
- Ίδρυμα Νεολαίας και Διά Βίου Μάθησης. 
Άλκηστις (2000). Η δραματική τέχνη στην εκπαίδευση. Αθήνα: Ελληνικά Γράμματα. 
Άλκηστις (2008). Μάυρη αγελάδα, άσπρη αγελάδα: Δραματική τέχνη στην εκπαίδευση και 
διαπολιτισμικότητα. Αθήνα: Τόπος.  
Ανδρούσου, Α. (2005). «Πώς σε λένε;». Διεργασίες μιας επιμορφωτικής παρέμβασης στη μειονοτική 
εκπαίδευση. Aθήνα: Gutenberg. 
Αντίβαση, Μ. & Λυσικάκου, Μ. (2007). Η διερεύνηση της διαφορετικότητας μέσω του εκπαιδευτικού 
δράματος. Στο Κ. Δρακοπούλου (επιμ.), Θέατρο και διαπολιτισμική αγωγή (σ. 315-326), Αθήνα: 
Δαίδαλος - Ι. Ζαχαρόπουλος.  
Ανθογαλίδου Θ., (2003). Πολιτική παιδεία της χειραφέτησης. Virtual School, The sciences of 
Education Online, 3 (2). Ανάκτηση Ιούλιος 10, 2008 από: 
http://www.auth.gr/virtualschool/3.2/Theory/PoliticalCulture.html  
Αντίβαση, Μ. & Λυσικάκου, Μ.  (2007β). Στο Α. Αβδή & Μ. Χατζηγεωργίου (επιμ.), Η τέχνη του 
δράματος στην εκπαίδευση: 48 προτάσεις ….για εργαστήρια θεατρικής αγωγής (σ. 372-378). Αθήνα: 
Μεταίχμιο. 
Αρχοντάκη Ζ. και Φιλίππου Δ. (2003). 205 βιωματικές ασκήσεις για την εμψύχωση των ομάδων. Αθήνα: 
Καστανιώτης. 
Αυδή, Α. & Χατζηγεωργίου, Μ. (2007). Η τέχνη του δράματος στην εκπαίδευση. Αθήνα: Μεταίχμιο. 
Βαλαβάνη, Ν. (επιμ.) (2004). Μπέρτολτ Μπρεχτ, κριτικές προσεγγίσεις. Αθήνα: Πολύτροπον. 
Βεργίδης, Δ.  & Κοκκος, Α. (επιμ.) (2010). Εκπαίδευση ενηλίκων: διεθνείς προσεγγίσεις και ελληνικές 
διαδρομές. Αθήνα: Μεταίχμιο. 
Γεωργογιάννης, Π. & Μπομπαρίδου, Χ. (2007). Η διαπολιτισμική επάρκεια και ετοιμότητα των 
εκπαιδευτικών: Θεωρητική και ερευνητική προσέγγιση. Στο Χρ. Γκόβαρης, Α. Θεοδωροπούλου 
& Α. Κοντάκος,   Η Παιδαγωγική Πρόκληση της Πολυπολιτισμικότητας. Ζητήματα Θεωρίας και 
Πράξης της Διαπολιτισμικής Παιδαγωγικής. Αθήνα: Ατραπός.  
Γιαννοπούλου, Κ. (2007). Ο ρόλος του εκπαιδευτικού δράματος στην κατανόηση των προβλημάτων 
της σύγχρονης κοινωνίας: Θεωρία και πράξη. Στο Κ. Δρακοπούλου (επιμ.), Θέατρο και 
διαπολιτισμική αγωγή (σ. 268-294). Αθήνα: Δαίδαλος- Ι. Ζαχαρόπουλος. 
Γιαννοπούλου, Κ. (χ.χ.). Ο ρόλος του εκπαιδευτικού δράματος /βιωματικής μάθησης στη διαπολιτισμική 
εκπαίδευση. Μια πρακτική εφαρμογή. Το παράδειγμα της Θράκης. Ανάκτηση Δεκέμβριος 10, 2014 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly












Γιαννούλη, Μπ. (2010). mPPACT: Μεθοδολογία για μια παιδαγωγική με κέντρο το μαθητή και τις 
παραστατικές τέχνες - Η εμπειρία της Ελλάδας και η πορεία και εξέλιξη του προγράμματος. 
Εκπαίδευση & Θέατρο, 11,  σ. 93-98. 
Γιαννούλη, Π. (2012). Το θέατρο / δράμα ως παράγοντας ενίσχυσης της αλληλεγγύης στο πλαίσιο της 
μαθησιακής διαδικασίας στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Συμπεράσματα μελέτης - 
Προβληματισμοί. Στο Γκόβας, Ν. Κατσαρίδου, Μ., Μαυρέας, Δ. (επιμ.), Θέατρο και Εκπαίδευση: 
δεσμοί αλληλεγγύης. Πρακτικά της 7ης διεθνούς Συνδιάσκεψης για το Θέατρο στην Εκπαίδευση (σ. 
41-48). Αθήνα: Πανελλήνιο Δίκτυο για το Θέατρο στην Εκπαίδευση. 
Γιαννούλη, Π. (2014). Η συμβολή της θεατρικής τέχνης στην εκπαιδευτική διαδικασία (Αδημοσίευτη 
διδακτορική διατριβή). Ρόδος: Πανεπιστήμιο Αιγαίου, Σχολή Ανθρωπιστικών Επιστημών, Τμήμα 
Επιστημών της Προσχολικής Αγωγής και του Εκπαιδευτικού Σχεδιασμού. 
Γκόβαρης, Χρ., Θεοδωροπούλου, Ε. & Κοντάκος, Α. (επιμ.) (2007). Η Παιδαγωγική πρόκληση της 
πολυπολιτισμικότητας: Ζητήματα θεωρίας και πράξης της διαπολτισμικής παιδαγωγικής. Αθήνα: 
Ατραπός. 
Γκόβαρης, Χρ. (2007). Διαπολτισμική παιδαγωγική. Στο Μ. Ναπολέων (επιμ.), Ετερότητα στη σχολική 
τάξη και διδασκαλία της Ελληνικής γλώσσας και των μαθηματικών: H περίπτωση των 
Τσιγγανοπαίδων. Επιμορφωτικός Οδηγός (σ. 23-37). Βόλος: Υπουργείο Παιδείας και 
Θρησκευμάτων & Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας. 
Γκόβαρης, Χ. (2001). Εισαγωγή στη διαπολιτισμική εκπαίδευση. Αθήνα: Ατραπός. 
Γκόβαρης, Χ. (2002). Η διαπολιτισμική εκπαίδευση και το δίλημμα των "πολιτισμικών διαφορών". 
Εκπαίδευση και Θέατρο, 2, σ. 37-44. 
Γκόβας, Ν. (2002). Για ένα δημιουργικό νεανικό θέατρο: ασκήσεις, παιχνίδια, τεχνικές. Αθήνα: 
Μεταίχμιο. 
Γκόβας, Ν. (2007). Θέατρο και εκπαίδευση: Αναζητώντας έναν κοινό τόπο. Στο Α. Τσιάρας (επιμ.), Το 
θέατρο στην εκπαίδευση: Θεωρία και πράξη (σ. 117-126). Αθήνα: Παπαζήση. 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 06:55:59 EET - 137.108.70.7
491 
 
Γκόβας, Ν.& Ζώνιου, Χ. (2010) (επιμ.). Θεατροπαιδαγωγικά προγράμματα με τεχνικές Θεάτρου Φόρουμ 
για την πρόληψη και την κοινωνική ενσωμάτωση. Αθήνα: Πανελλήνιο Δίκτυο για το Θέατρο στην 
Εκπαίδευση και Ώσμωση - Κέντρο Τεχνών & Διαπολιτισμικής Αγωγής. 
Γκότοβος, Α. Ε. (2003). Εκπαίδευση και ετερότητα: Ζητήματα διαπολιτισμικής παιδαγωγικής (Νέα 
έκδοση). Αθήνα: Μεταίχμιο. 
Γκότοβος, Α.Ε. (2011). Ρατσισμός. Κοινωνικές, ψυχολογικές και παιδαγωγικές όψεις μιας ιδεολογίας 
και μιας πρακτικής. Αθήνα: Υπουργείο Παιδείας Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων - Ίδρυμα 
Νεολαίας και Δια Βίου Μάθησης. 
Γραμματάς, Θ. (1999). Διδκατική του θεάτρου. Αθήνα: Τυπωθήτω. 
Γραμματάς, Θ. (2004). Τα θέατρο στο σχολείο: Μέθοδοι διδασκαλίας και εφαρμογής. Αθήνα: Ατραπός. 
Γραμματάς, Θ. (2007). Διαπολιτισμική συνείδηση και θεατρική δημιουργία. Στο Κ. Δρακοπούλου 
(επιμ.), Θέατρο και διαπολιτισμική αγωγή (σ. 7-16). Αθήνα: Δαίδαλος - Ι. Ζαχαρόπουλος. 
Δεληκάρη, Π. (2006). Ο λόγος για τη διαπολιτισμική εκπαίδευση ως λόγος για τα ανθρώπινα 
δικαιώματα. Στο Κ. Δρακοπούλου (επιμ.), Θέατρο και διαπολιτισμική αγωγή (σ. 93-117). Αθήνα: 
Δαίδαλος - Ι. Ζαχαρόπουλος. 
Διεθνής Αμνηστία (2007). Πρώτα βήματα. Εγχειρίδιο για τη βασική εκπαίδευση στα ανθρώπινα 
δικαιώματα. Αθήνα:  Πατάκη. 
Δραγώνα, Θ. & Φραγκουδάκη, Α. (επιμ.) (1997). Τι είν' η πατρίδα μας; Εθνοκεντρισμός στην 
εκπαίδευση. Αθήνα: Αλεξάνδρεια. 
Δρακοπούλου, Κ. (επιμ.) (2007). Θέατρο και διαπολιτισμική αγωγή. Δαίδαλος Ι. Ζαχαρόπουλος. 
Ελ Αμπάσυ, Ρ. (2013).  «Πακετάρω και τρέχω». Εκπαιδευτική δράση της Διεθνούς Αμνηστίας για την 
προώθηση των ανθρωπίνων δικαιωμάτων. Εκπαίδευση & Θέατρο, 14, σ.7 4-77. 
Ζώνιου, Χρ. (2003). Το Θέατρο του Καταπιεσμένου. Εκπαίδευση & Θέατρο, 4, σ. 62-69.  
Ζώνιου, Χρ. (2007). Το εφαρμοσμένο θέατρο στη μη τυπική και την άτυπη εκπαίδευση: το κοινωνικό 
θέατρο. Στο Α. Τσιάρας (επιμ.), Το θέατρο στην εκπαίδευση: θεωρία και πράξη. Πρακτικά των 
ημερίδων 2005-2006 του Πανεπιστημίου Πελοποννήσου (σ. 71-82). Αθήνα: Παπαζήση.  
Ζώνιου, Xρ. (2010). Augusto Boal (1931-2009). Εκπαίδευση & Θέατρο, 11, σ. 71-80. 
Ζώνιου, Χρ. & Μποέμη, Ν. (επιμ.) (2013) . Αριάδνη - Τέχνες και Διαπολιτισμική Προσαρμογή. 
Καλλιτεχνικά εργαστήρια με ομάδες μεταναστών. Αθήνα: Εκδ. Γρηγόρη / Τμήμα Θεατρικών 
Σπουδών, Σχολή Καλών Τεχνών Παν/μίου Πελοποννήσου. 
Ημέλλου, Ο. (χ.χ.). Η οικολογία της σχολικής τάξης Ι. Ανάκτηση Απρίλιος 6, 2008 από 
http://epeaek.ncsr.gr/library_attach/20041222247170.IMELLOU_EL1text.pdf 
Iωσηφίδης, Θ. (2006). Θεμελιωμένη Θεωρία (Grounded Theory) και ανάλυση ποιοτικών δεδομένων: 
δύο ερευνητικά παραδείγματα. Στο Θ. Ιωσηφίδης, & Μ. Σπυριδάκης (επιμ.), Ποιοτική κοινωνική 
έρευνα. Μεθοδολογικές προσεγγίσεις και αναλυση δεδομένων (σ. 211-230). Αθήνα: Κριτική. 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 06:55:59 EET - 137.108.70.7
492 
 
Ιωσηφίδης, Θ. (2008). Ποιοτικές μέθοδοι έρευνας στις κοινωνικές επιστήμες. Αθήνα: Κριτική. 
Κανακίδου, Ε. & Παπαγιάννη, Β. (1998). Διαπολιτισμική αγωγή (Νέα βελτιωμένη έκδοση – 4η έκδοση). 
Αθήνα: Ελληνικά Γράμματα. 
Κανδυλάκη, Α. (2007). Δραματοποίηση και θεατρικό παιχνίδι: Δυναμικά «εργαλεία» παρέμβασης της 
«κοινωνικής εργασίας ενάντια στις διακρίσεις» στο διαπολιτισμικό σχολείο. Στο Κ. Δρακοπούλου 
(επιμ.), Θέατρο και διαπολιτισμική αγωγή (σ. 226-251). Αθήνα: Δαίδαλος- Ι. Ζαχαρόπουλος. 
Καρτασίδου, Λ., (χ.χ.). Η συμβολή του αυτοπροσδιορισμού στην εκπαίδευση και συνεκπαίδευση 
ατόμων με ειδικές ανάγκες. Ανάκτηση Μάρτιος 10, 2011 από 
http://www.specialeducation.gr/files/kartasidou_1.pdf  
Καστοριάδης, Κ. (1984). Αρχαία Ελληνική Δημοκρατία και η σημασία της για μας σήμερα. Αθήνα. 
Ύψιλον. 
Καστοριάδης, Κ. (2007). Παράθυρο στο χάος. Αθήνα: Ύψιλον.  
Καστοριάδης, Κ. (2011). Η Ελληνική ιδιαιτερότητα - Από τον Όμηρο στον Ηράκλειτο (Σεμινάρια 1982-
1983), τ. 1,2,3. Αθήνα: Κριτική.  
Κατσαρού, Ε., & Τσάφος, Β. (2003). Από την έρευνα στη διδασκαλία. Αθήνα: Σαββάλα. 
Κατσαρίδου, Μ. (2011). Η μέθοδος της δραματοποίησης στη διδασκαλία της λογοτεχνίας (Αδημοσίευτη 
διδακτορική διατριβή). Αριστοτέλειο Πανεπιστήμιο Θεσσαλονίκης (ΑΠΘ). Σχολή Παιδαγωγική. 
Τμήμα Παιδαγωγικό Δημοτικής Εκπαίδευσης. Τομέας Παιδαγωγικής και Κοινωνικού 
Αποκλεισμού. 
Κατσαρίδου, M. (2013). Εργαστήριο κοινωνικού θεάτρου στον Δενδροπόταμο Θεσσαλονίκης. 
Εκπαίδευση & Θέατρο, 14, σ. 17-22. 
Kατσαρού, Ε. & Τσάφος, Β. (2003). Από την έρευνα στη διδασκαλία. Η εκπαιδευτική έρευνα δράσης. 
Αθήνα: Σαββάλας.  
Κόκκος, A. (2005). Εκπαίδευση ενηλίκων: ανιχνεύοντας το πεδίο. Αθήνα: Μεταίχμιο. 
Κόκκος , Α. (2008). Εκπαιδεύοντας τους εκπαιδευτές ενηλίκων. Μελέτη αξιολόγησης. Αθήνα: 
Μεταίχμιο. 
Κόκκος, Α. (2010). Κριτικός στοχασμός: ένα κρίσιμο ζήτημα. Στο Δ.  Βεργίδης, & Α. Κόκκος, Α. 
(επιμ.), Εκπαίδευση Ενηλίκων: διεθνείς προσεγγίσεις και ελληνικές διαδρομές (σ.65-93). Αθήνα: 
Μεταίχμιο. 
Κόκκος, Α. και συνεργάτες (2011). Εκπαίδευση μέσα από τις τέχνες. Αθήνα: Μεταίχμιο. 
Κουκουνάρας-Λιάγκης, Μ. (2010). "Αν ήταν έτσι το σχολείο, θα ήθελα να πηγαίνω όλη μέρα"- 
θεατροπαιδαγωγικά προγράμματα η πρόταση για το νέο σχολείο. Εκπαίδευση & Θέατρο, 11, σ. 
43-53. 
Κουκουνάρας-Λιάγκης, Μ. (2009). Ο Θεός, ο δικός μου, ο δικός σου. Πολιτισμός, εκπαίδευση, 
ετερότητα. Αθήνα: Γρηγόρης. 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 06:55:59 EET - 137.108.70.7
493 
 
Κρασανάκης, Στ. (2003). Το «σώμα» των εκπαιδευτικών. Στο Ν. Γκόβας (επιμ.), Το Θέατρο στην 
Εκπαίδευση «Χτίζοντας Γέφυρες». Πρακτικά της 3ης Διεθνούς Συνδιάσκεψης για το Θέατρο στην 
Εκπαίδευση (σ. 232-244). Αθήνα: Πανελλήνιο Δίκτυο για το Θέατρο στην Εκπαίδευση.  
Κυριαζή, Ν. (2005). Η κοινωνιολογική έρευνα: κριτική επισκόπηση των μεθόδων και των τεχνικών. 
Αθήνα: Ελληνικά Γράμματα. 
Λάναρης, Μ. (2005). Προσωπική και επαγγελματική ανάπτυξη: μια διευρυμένη προοπτική. 
Συμπεράσματα έρευνας με θέμα ‘Η άλλη αντίληψη του πραγματικού: συνειδητοποίηση και 
πρακτικές εφαρμογές στην εκπαίδευση των εκαπιδευτικών’. Στο Γ. Μπαγάκης (επιμ.), 
Επιμόρφωση και επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού (σ. 104-110). Αθήνα: Μεταίχμιο. 
Λιακοπούλου, Μ. (2006). Η διαπολιτισμική διάσταση στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών: Θεωρητική 
και εμπειρική προσέγγιση. Θεσσαλονίκη: Εκδοτικός Οίκος Αδελφών Κυριακίδη. 
Λιγνός, Δ. (2006). Σκέψεις και διαπιστώσεις για την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών. Virtual School: 
The sciences of Education Online, 3 (3). Ανάκτηση Ιουλιος 18, 2009, από 
http://www.auth.gr/virtualschool/3.3/Praxis/LignosTrainingEducators.html. 
Λιντζέρης, Π. (2007). Η σημασία του κριτικού στοχασμού και του ορθολογικού διαλόγου στη θεωρία του 
Jack Mezirow για τη μετασχηματίζουσα μάθηση. Αθήνα: Επιστημονική Ένωση Εκπαίδευσης 
Ενηλίκων.  
Λιόλιου, Χ. (2013). «Οι επιζώντες» - Ένα πρόγραμμα εκπαιδευτικού δράματος με παιδιά δημοτικού 
για την αντιμετώπιση ξενοφοβικών και ρατσιστικών συμπεριφορών. Εκπαίδευση & Θέατρο, 14, 
σ. 53-56. 
Μάγος, Κ. (2005). Προσεγγίζοντας τον Άλλον: Εκπαίδευση ενηλίκων και διαπολιτισμική ικανότητα. 
Στα Πρακτικά (CD-ROM) του 2ου Διεθνούς Συνεδρίου της Επιστημονικής Ένωσης Εκπαίδευσης 
Ενηλίκων: «Εκπαίδευση Ενηλίκων και Κοινωνικές Δεξιότητες». Αθήνα: Επιστημονική Ένωση 
Εκπαίδευσης Ενηλίκων. 
Μάγος, Κ. (2008). Εκπαιδεύοντας το διαπολιτισμικό εκπαιδευτή. Στα Πρακτικά του Διεθνούς 
Συνεδρίου «Η Διαπολιτισμική Διάσταση στην Εκπαίδευση Ενηλίκων» (σ. 24-30). Αθήνα: Εθνικό 
Κέντρο Πιστοποίησης. 
Μάγος, Κ., & Σιμόπουλος, Γ. (2009). Εκπαίδευση ενηλίκων και διαπολιτισμική ικανότητα. Μια έρευνα 
στις τάξεις διδασκαλίας της ελληνικής γλώσσας σε μετανάστες. Στο Δ. Βεργίδης, & Α. Κόκκος 
(επιμ.), Εκπαίδευση Ενηλίκων: διεθνείς προσεγγίσεις και ελληνικές διαδρομές (σ. 215-240). Αθήνα: 
Μεταίχμιο. 
Μαλικιώση - Λοϊζου, Μ. (2001). Η συμβουλευτική ψυχολογία στην εκπαίδευση. Από τη θεωρία στην 
πράξη. Αθήνα: Ελληνικά Γράμματα. 
Ματσαγγούρας, Η. (2000). Ομαδοσυνεργατική διδασκαλία και μάθηση στη διδακτική πράξη. Αθήνα: 
Gutenberg. 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 06:55:59 EET - 137.108.70.7
494 
 
Ματσαγγούρας, Η. Γ. (2005). Επαγγελματισμός και επαγγελματική ανάπτυξη. Στο Γ. Μπαγάκης (επιμ.), 
Επιμόρφωση και επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού (σ. 63-81), Αθήνα: Μεταίχμιο. 
Ματσαγγούρας, Η. Γ. (2009). Εισαγωγή στις επιστήμες της Παιδαγωγικής: Εναλλακτικές προσεγγίσεις, 
Διδακτικές Προεκτάσεις. Αθήνα: Gutenberg. 
Μαυρέας, Δ. & Χολέβα, Ν. (2013). Αντιμετωπίζοντας τη βία, το ρατσισμό και τη ξενοφοβία: υλικό και 
προτάσεις του Πανελληνίου Δικτύου για το Θέατρο στην Εκπαίδευση για δημιουργικές 
δραστηριότητες με μαθητές.  Εκπαίδευση & Θέατρο, 14, σ.82-87. 
Μόσχος, Γ. (2013). Η εμπέδωση των δικαιωμάτων με βιωματικές μεθόδους. Μια πρόταση του 
Συνηγόρου του Παιδιού για την πρόληψη και την καταπολέμηση της βίας. Εκπαίδευση & Θέατρο, 
14, σ. 88-91. 
Μουταβελής, Α., & Θώδης, Γ. (χ.χ.). Επιστημολογικά πεδία των διδακτικών τακτικών που επιλέγουν οι 
εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης κατά το μάθημα της ιστορίας στη 
γενική και ειδική αγωγή. Μια συγκριτική θεώρηση. Ανάκτηση Aπρίλιος 14, 2010, από 
lgrpe.eyv.sch.gr/ypost/ypost114.doc. 
Μποέμη, Ν. (2010). Ανιχνεύοντας τη θεατρικότητα: περιγραφικές διαστάσεις του Θεάτρου του 
Καταπιεσμένου: Το παράδειγμα της Βαρκελώνης. Εκπαίδευση & Θέατρο, 11, σ. 63-70. 
Νάνου, Σ., & Σαββοπούλου, Ε. (2013). «Περάσματα». Εκπαιδευτικές δραστηριότητες για την 
ευαισθητοποίηση των νέων σε θέματα προσφύγων της Ύπατης Αρμοστείας του ΟΗΕ για τους 
Πρόσφυγες - Γραφείο Ελλάδας. Εκπαίδευση & Θέατρο, 14, σ. 92-96. 
Νικολάου, Γ. (2000). Ένταξη και εκπαίδευση των αλλοδαπών μαθητών στο Δημοτικό σχολείο: Από την 
ομοιογένεια στην πολυπολιτισμικότητα. Αθήνα: Ελληνικά Γράμματα. 
Νικολάου, Γ. (2005). Διαπολτισμική διδακτική: Το νέο περιβάλλον - Βασικές αρχές. Αθήνα: Ελληνικά 
Γράμματα. 
Νικολούδη, Φ. (2000). Το χαρούμενο λιβάδι. Αθήνα: Ελληνικά Γράμματα.  
Νικολούδη, Φ. (2002). Η διαπολιτισμική εκπαίδευση  στο νηπιαγωγείο. Σύγχρονο Νηπιαγωγείο, 28, σ. 
14-17. 
Νικολούδη, Φ. (2005). Καλημέρα, φίλε! Miremengjes,mik!. Αθήνα: Δίπτυχο.  
Νικολούδη, Τ. (2013). «….. κι αν δε σου μοιάζω, μη σε τρομάζω. Έλα κοντά μου, δε σε πειράζω….» 
- προσεγγίζοντας τη διαφορετικότητα. Εκπαίδευση & Θέατρο, 14, σ. 57-60.  
Παλαιολόγου, Ν., & Eυαγγέλου, Ο. (2003). Διαπολιτισμική παιδαγωγική: Εκπαιδευτικές, διδακτικές και 
ψυχολογικές προσεγγίσεις. Αθήνα: Ατραπός. 
Παμουκτσόγλου, Α. (2009). Νέοι καιροί - νέοι ρόλοι: Εκπαίδευση και επιμόρφωση των εκπαιδευτικών. 
Στο Palaiologou N. (edit.). Intercultural Education: Paideia,Polity, Demoi. Cd-rom Proceedings 
of the International Conference co-organized by the International Association for Intercultural 
Education (IAIE) and the Hellenic Migration Policy Institute (IMEPO), Athens 2009.  
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 06:55:59 EET - 137.108.70.7
495 
 
Παναγιωτάκου, Σ. & Παπάνης, Ε. (2007). Ενδυνάμωση των εκπαιδευτικών. Ελληνική κοινωνική 
έρευνα - Greek social research. Ανάκτηση Μάρτιος 10, 2011 από 
http://epapanis.blogspot.com/2007/12/blog-post_20.html  
Παπαδόπουλος, Σ. (2010). Παιδαγωγική του θεάτρου. Αθήνα: Σ.Π. Παπαδόπουλος. 
Παπασταμάτης, Α. & Πανιτσίδου, Ε. (χ.χ.). Οργγανισμοί μάθησης στην εκπαίδευση. Επιμόρφωση 
εκπαιδευτικών: τάσεις, κρίσεις, προτάσεις. Ανάκτηση  Ιανουάριος 9, 2012 από 
www.didaskaleiodglinos.gr/.../ΟΡΓΑΝΙΣΜΟΙ%20ΜΑΘΗΣΗΣ%20ΣΤΗΝ%20ΕΚΠΑΙΔΕΥΣ.doc 
Παπαχρήστος, Κ. (2009). Διαπολιτισμική ετοιμότητα των εκπαιδευτικών και προβλήματα διδασκαλίας 
της ελληνικής ως μητρικής, δεύτερης και ξένης γλώσσας σε πολυπολιτισμικές τάξεις. Ανάκτηση 
Απρίλιος 19, 2010, από http://fourtounis.gr/arthra/pap_diapol.html. 
Πεφάνης, Γ. Π. (2003). Το θεατρικό. Σκιαγράφηση μιας φαινομενολογικής θεατρολογίας. Αθήνα: 
Δωδώνη. 
Πεφάνης, Γ. (2012). Φιλοσοφικές παρατηρήσεις του Καστοριάδη στην αττική τραγωδία. Λογείον, 2. , 
σ. 256-283. Ανάκτηση Μάρτιος 10, 2015 από: 
http://blog.theaterst.upatras.gr/images/2012_PDF/pefanis_kastoriadis.pdf 
Πίγκου-Ρεπούση, Μ. (2012). Το συλλογικό θέατρο στην έκπαίδευση ως μέσο διαλογικής πρακτικής: 
μία θεατροπαιδαγωγική έρευνα με αφορμή την Αντιγόνη του Σοφοκλή. Στο Γκόβας, Ν. 
Κατσαρίδου, Μ., Μαυρέας, Δ. (επιμ.), Θέατρο και εκπαίδευση: δεσμοί αλληλεγγύης. Πρακτικά της 
7ης Διεθνούς Συνδιάσκεψης για το Θέατρο στην Εκπαίδευση (σ. 93-100). Αθήνα: Πανελλήνιο 
Δίκτυο για το Θέατρο στην Εκπαίδευση. 
Πιτούλη, Γ. (2003). Θέατρο forum: διαπραγμάτευση στάσεων προς μια διαπολιτισμική αγωγή. Στο Ν. 
Γκόβας. (επιμ.), Το Θέατρο στην εκπαίδευση «Χτίζοντας Γέφυρες». Πρακτικά της 3ης Διεθνούς 
Συνδιάσκεψης για το Θέατρο στην Εκπαίδευση (σ. 272-276). Αθήνα: Πανελλήνιο Δίκτυο για το 
Θέατρο στην Εκπαίδευση.  
Πούχνερ, Β. (1985). Σημειολογία του θεάτρου. Αθήνα: Παϊρίδης. 
Σέξτου, Π. (2005α). «Μυρωδιά από Κακάο», ένα θεατροπαιδαγωγικό πρόγραµµα για το δηµοτικό 
σχολείο. Στο Α. Αυδή (επιμ.), Σχολικό Θέατρο: καλλιτεχνική δημιουργία και βιωματική μάθηση. 
Πρακτικά 3ου σεμιναρίου θεατρικής παιδείας (σ. 70-72). Θεσσαλονίκη: Πανελλήνιο Δίκτυο για το 
Θέατρο στην Εκπαίδευση.   
Σέξτου, Π. (2005β). Θεατρο-παιδαγωγικά προγράμματα στα σχολεία: Για εκπαιδευτικούς, ηθοποιούς, 
θεατρολόγους και παιδαγωγούς - εμψυχωτές. Αθήνα: Μεταίχμιο. 
Σέξτου, Π. (2007). Πρακτικές εφαρμογές θεάτρου στην πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση: 
Διαπολιτισμική εκπαίδευση, μουσειακή εκπαίδευση, αγωγή υγείας, περιβαλλοντική εκπαίδευση, 
γλώσσα και λογοτεχνία. Αθήνα: Μεταίχμιο. 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 06:55:59 EET - 137.108.70.7
496 
 
Σκούρτου, Ε. (2005). Εισαγωγή. Στο J. Cummins, Ταυτότητες υπό διαπραγμάτευση: Εκπαίδευση με 
σκοπό την ενδυνάμωση σε μια κοινωνία ετερότητας (2η έκδοση) (σ. 21-40). Αθήνα: Gutenberg. 
Σταλίκας, Α. & Χαμοδράκα, Μ. (2004). Η ενσυναίσθηση. Αθήνα: Ελληνικά Γράμματα.  
Στεργίου, Λ. (2007). Εμείς και οι Άλλοι. Κρίσεις και διακρίσεις. Στάσεις μελλοντικών εκπαιδευτικών 
έναντι της ετερότητας. Στο Χρ. Γκόβαρης, Ε. Θεοδωροπούλου & Α. Κοντάκος (επιμ.), Η 
παιδαγωγική πρόκληση της πολυπολιτισμικότητας: Ζητήματα θεωρίας και πράξης της 
διαπολτισμικής, παιδαγωγικής (σ. 97-118). Αθήνα: Ατραπός. 
Συνήγορος του Πολίτη. (2013). Ειδική έκθεση: Το φαινόμενο της ρατσιστικής βίας στην Ελλάδα και η 
αντιμετώπισή του. Αθήνα: Συνήγορος του Πολίτη. Ανάκτηση  Νοέμβριoς 26, 2013, από 
http://www.synigoros.gr/resources/docs/eidikiekthesiratsistikivia.pdf. 
Τζουμάκα, Ζ. (2007). Ο ελληνικός μύθος στο θέατρο του 20ου αιώνα: Ένας διαπολτισμικός δίαυλος. 
Στο Κ. Δρακοπούλου (επιμ.), Θέατρο και διαπολιτισμική αγωγή (σ. 41-56). Αθήνα: Δαίδαλος - Ι. 
Ζαχαρόπουλος. 
Τρουμπέτα, Σ. (επιμ.) (2008). Οι Ρομά στο σύγχρονο ελληνικό κράτος. Συμβιώσεις – απουσίες - 
αναιρέσεις. Αθήνα: Κριτική. 
Τσαγκαρέλη, Β. (2000). Οι εορτασμοί των εθνικών επετείων, οι θρησκευτικές εκδηλώσεις του 
σχολείου και τα προβλήματα που δημιουργούνται με τους διαπολιτισμικούς μαθητές. Ανάκτηση 
Δεκέμβριος 18, 2008, από http://dim-n-tirynth.arg.sch.gr/sxoleio/eisigisi.htm.  
Τσιάκαλος, Γ. (2000). Οδηγός αντιρατσιστικής εκπαίδευσης. Αθήνα: Ελληνικά Γράμματα. 
Τσιάρας, Α. (2003). Η συμβολή του θεατρικού παιχνιδιού στην ψυχοκοινωνιολογία της σχολικής τάξης 
στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση. Αθήνα: Παπούλιας. 
Τσιάρας, Α. (2004). Το θεατρικό παιχνίδι ως μέσο ενίσχυσης της αυτοαντίληψης των μαθητών του 
Δημοτικού Σχολείου. Αθήνα: Παπούλιας. 
Τσιάρας, Α. (επιμ.) (2007). Το θέατρο στην εκπαίδευση: θεωρία και πράξη. Αθήνα: Παπαζήση. 
Τσιάρας, Α. (2008). Το θεατρικό παιχνίδι ως μέσο διαχείρισης των συγκρούσεων στη σχολική τάξη. 
Στο Ν. Γκόβας (επιμ.), «Θέατρο και εκπαίδευση στο κέντρο της σκηνής»: Πρακτικά της 6ης Διεθνούς 
Συνδιάσκεψης για το Θέατρο στην Εκπαίδευση (σ. 326-340). Αθήνα: Πανελλήνιο Δίκτυο για το 
Θέατρο στην Εκπαίδευση. 
Τσιάρας, Α. (2014). Η αναπτυξιακή διάσταση της διδακτικής του δράματος στην εκπαίδευση. Αθήνα: 
Παπαζήση. 
Τσολάκη, Ντ., Vio K. & Τότσιου, Ι. (2010). “Διαπολιτισμικός διάλογος και θεατρική γλώσσα στην 
Ευρώπη” - Παρουσίαση ενός ευρωπαϊκού προγράμματος. Εκπαίδευση & Θέατρο, 11, σ. 99-106. 
Ύπατη Αρμοστεία του ΟΗΕ για τους Πρόσφυγες (2014).  Συμβίωση: Σχέδιο δράσης για την 
προώθηση της ανεκτικότητας και την πρόληψη του ρατσισμού στο σχολείο. Δραστηριότητες 
βιωματικής μάθησης στα ανθρώπινα δικαιώματα και στα δικαιώματα των προσφύγων. Αθήνα: 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Ι  
ΠΡΟΣΚΗΛΗΣΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗΣ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ  
ΕΠΙΣΤΟΛΗ ΑΝΑΚΟΙΝΩΣΗΣ ΕΠΙΛΕΓΜΕΝΩΝ ΣΥΜΜΕΤΕΧΟΝΤΩΝ 
ΦΟΡΜΑ ΕΓΓΡΑΦΗΣ 
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ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ ΠΕΛΟΠΟΝΝΗΣΟΥ  
    ΣΧΟΛΗ ΚΑΛΩΝ ΤΕΧΝΩΝ                                                         
ΤΜΗΜΑ ΘΕΑΤΡΙΚΩΝ ΣΠΟΥ∆ΩΝ   
Βασιλέως Κωνσταντίνου 21 & Τερζάκη   
      211 00   ΝΑΥΠΛΙΟ  
  
Ναύπλιο, 15.01.2009  
  
Προς την ∆ιεύθυνση Α-βάθµιας Εκπαίδευσης Νοµού Αργολίδας και προς την ∆ιεύθυνση Β-βάθµιας 
Εκπαίδευσης Νοµού Αργολίδας Σχολείο ∆εύτερης Ευκαιρίας Νοµού Αργολίδας  
  
  
Κυρίες και κύριοι,  
  
Σας παρακαλούµε να προωθήσετε στους εκπαιδευτικούς των σχολείων του Νοµού Αργολίδας 
την ενηµέρωση που ακολουθεί.  
  
Στην αίθουσα «Πινακοθήκη» του Τµήµατος Θεατρικών Σπουδών του Πανεπιστηµίου Πελοποννήσου στο 
Ναύπλιο, οδός Αγ. Κωνσταντίνου 21, θα διεξαχθεί το επιµορφωτικό και ερευνητικό πρόγραµµα   
  
«Ο ∆ιαπολιτισµικά Ικανός Εκπαιδευτικός:   
Θεατρικό - βιωµατικό εργαστήρι για εκπαιδευτικούς»  
  
Θα απευθύνεται σε εκπαιδευτικούς όλων των βαθµίδων και όλων των ειδικοτήτων και σε εκπαιδευτές 
ενηλίκων, µε εµψυχώτρια την διδάσκουσα του τμήματός μας κυρία Χριστίνα ΖΩΝΙΟΥ, µέλος Ε.Ε.∆Ι.Π, 
στο πλαίσιο έρευνάς για την εκπόνηση της διδακτορικής διατριβής της στο Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας υπό 
την επίβλεψη της Αν. Καθηγήτριας κυρίας Άλκηστης ΚΟΝΤΟΓΙΑΝΝΗ.   
Το εργαστήριο θα αποτελείται από θεατρικές ασκήσεις, παιχνίδια ρόλων και βιωµατικές δραστηριότητες 
ειδικά σχεδιασµένες για την ανάπτυξη των διαπολιτισµικών δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών. Οι 
συµµετέχοντες εκπαιδευτικοί θα έχουν την ευκαιρία να συµµετάσχουν σε ένα πρωτοποριακό πιλοτικό 
πρόγραµµα αυτοεξερεύνσης και επιµόρφωσης, το οποίο θα εµπνέεται από τις αρχές εκπαίδευσης 
ενηλίκων και από τη µη κατευθυντική, βιωµατική και διαπολιτισµική διδασκαλία.   
 Το πρόγραµµα θα έχει διάρκεια 25 ώρες. Θα διεξαχθεί το Σάββατο 7 Μαρτίου (9.30 -14.30), την 
Κυριακή 8 Μαρτίου (9.30-14.30), το Σάββατο 14 Μαρτίου (9.30 -14.30), την Κυριακή 15 Μαρτίου 
και Σάββατο 21 Μαρτίου (9.30 -14.30).  
  
Η συµµετοχή θα είναι δωρεάν, απαιτείται όµως η υποχρεωτική παρακολούθηση ολόκληρου του 
προγράµµατος (θα ζητηθεί σχετική δήλωση από τους συµµετέχοντες). Θα δοθεί βεβαίωση από το 
Πανεπιστήµιο Πελοποννήσου. Οι θέσεις συµµετοχής είναι περιορισµένες (21 συµµετέχοντες και τρεις 
αναπληρωµατικοί από όλες τις βαθµίδες εκπαίδευσης). Για εγγραφές θα χρειασθεί να επικοινωνήσουν οι 
ενδιαφερόµενοι µε την κυρία ΖΩΝΙΟΥ και να στείλουν φαξ με την αίτηση εγγραφής τους. Η επιλογή θα 
γίνει με κλήρωση. 
.  
   Με την πρέπουσα τιµή,  
Ο Πρόεδρος της Προσωρινής Γενικής Συνέλευσης        
 Καθηγητής Σταύρος ΠΕΡΕΝΤΙ∆ΗΣ  
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ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ  ΠΕΛΟΠΟΝΝΗΣΟΥ 
ΣΧΟΛΗ ΚΑΛΩΝ ΤΕΧΝΩΝ                                                        
ΤΜΗΜΑ ΘΕΑΤΡΙΚΩΝ ΣΠΟΥΔΩΝ  
Βασιλέως Κωνσταντίνου 21 & Τερζάκη  





Αγαπητέ κύριε/ κυρία 
 
Σας ενημερώνουμε ότι έχετε επιλεγεί για το ερευνητικό/επιμορφωτικό σεμινάριο «Ο 
Διαπολιτισμικά Ικανός Εκπαιδευτικός: Θεατρικό - βιωματικό εργαστήρι για εκπαιδευτικούς»  που 
θα λάβει χώρα στην αίθουσα Πινακοθήκη του Τμήματος Θεατρικών Σπουδών του Πανεπιστημίου 
Πελοποννήσου στο Ναύπλιο, οδός Αγ. Κωνσταντίνου 21, με εμψυχώτρια τη Χριστίνα Ζώνιου, 
διδάσκουσα στο ΤΘΣ (μέλος Ε.Ε.ΔΙ.Π., διδακτικό αντικείμενο Υποκριτική), στο πλαίσιο έρευνας υπό 
την επίβλεψης της Αν. Καθηγήτριας του Πανειστημίου Θεσσαλίας κας Άλκηστις Κοντογιάννη.   
Το εργαστήριο απευθύνεται σε εκπαιδευτικούς όλων των βαθμίδων και όλων των ειδικοτήτων και 
σε εκπαιδευτές ενηλίκων. Οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί θα συμμετάσχουν σε ένα πρόγραμμα έρευνας 
δράσης, το οποίο θα εμπνέεται από τις αρχές εκπαίδευσης ενηλίκων και από τη μη κατευθυντική, 
βιωματική και διαπολιτισμική διδασκαλία. Το σεμινάριο θα έχει τη μορφή βιωματικού εργαστηρίου και 
γι’ αυτό απαιτείται άνετη ένδυση. 
Θα περιέχει τεχνικές από το εφαρμοσμένο / κοινωνικό θέατρο, από τη δραματική τέχνη στην 
εκπαίδευση, τη διαπολιτισμική εκπαίδευση και τεχνικές εμψύχωσης ομάδων ενηλίκων. Θα αποτελείται 
από θεατρικές ασκήσεις, παιχνίδια ρόλων και βιωματικές δραστηριότητες ειδικά σχεδιασμένες για την 
ανάπτυξη των διαπολιτισμικών δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών, για την αυτοεξερεύνηση και την 
επιμόρφωση, με ευχάριστο και δημιουργικό τρόπο, και συγκεκριμένα: 
1) Βιωματικές δραστηριότητες, θεατρικές ασκήσεις και παιχνίδια γνωριμίας του εαυτού και του 
άλλου, ενεργοποίησης και κατασκευής της ομάδας. 
2) Ασκήσεις θεατρικότητας και σωματικής έκφρασης 
3) Δραστηριότητες ενσυναίσθησης, ενεργητικής ακρόασης και μη λεκτικής επικοινωνίας 
4) Παιχνίδια ρόλων και προσομοιώσεις για τη διερεύνηση των κοινωνικών ρόλων και των 
στερεοτύπων 
5) Δραστηριότητες ενδυνάμωσης 
6) Τεχνικές διαχείρισης συγκρούσεων 
7) Δραστηριότητες συνεχούς αξιολόγησης 
 
Σας πληροφορούμε ότι έχει γίνει μια αλλαγή στις ημερομηνίες διεξαγωγής του σεμιναρίου: έχει 
προστεθεί άλλη μια ημέρα, η Κυριακή 22 Μαρτίου, καθώς και μία ώρα σε κάθε ημέρα. Έτσι το σεμινάριο 
θα διαρκεί 36 ώρες και θα διεξαχθεί  στις ημερομηνίες Σάββατο 7 Μαρτίου (9.30 -15.30), Κυριακή 8 
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Μαρτίου (9.30-15.30), Σάββατο 14 Μαρτίου (9.30 -15.30), Κυριακή 15 Μαρτίου (9.30 -15.30), 
Σάββατο 21 Μαρτίου (9.30 -15.30) και Κυριακή 22 Μαρτίου (9.30 -15.30). 
Η συμμετοχή θα είναι δωρεάν, απαιτείται όμως η υποχρεωτική παρακολούθηση ολόκληρου του 
προγράμματος. Θα δοθεί βεβαίωση από το Πανεπιστήμιο Πελοποννήσου. 
Παρακαλούμε να συμπληρώστε και να αποστείλετε τη σχετική φόρμα εγγραφής που ακολουθεί 
μέχρι την Κυριακή 15 Φεβρουαρίου με email (zoniou@uop.gr) ή με φαξ στο …. (καθημερινές 9.00-14.00). 
Σε περίπτωση που δεν μπορείτε να συμμετάσχετε παρακαλώ να ειδοποιήσετε άμεσα την συντονίστρια 
Χριστίνα Ζώνιου στο ….. 
 




Μέλος του διδακτικού προσωπικού (Ε.Ε.ΔΙ.Π.) 
του Τμήματος Θεατρικών Σπουδών του Πανεπιστημίου Πελοποννήσου 
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ΦΟΡΜΑ ΕΓΓΡΑΦΗΣ ΣΤΟ ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ / ΕΠΙΜΟΡΦΩΤΙΚΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ «Ο 










20-30       31-40     41-50      51 – 60   
 
Στοιχεία επικοινωνίας (Διεύθυνση, Τηλέφωνο, email) 
 
 
Προηγούμενα επιμορφωτικά σεμινάρια στη διαπολιτισμική αγωγή 
 
 
Προηγούμενα επιμορφωτικά σεμινάρια στη δραματική τέχνη στην εκπαίδευση 
 
 
Επιθυμώ να λάβω μέρος στο σεμινάριο «Ο Διαπολιτισμικά Ικανός Εκπαιδευτικός: Θεατρικό - 
βιωματικό εργαστήρι για εκπαιδευτικούς»  και δηλώνω ότι θα συμμετάσχω σε όλη τη διάρκεια του 
σεμιναρίου (7-22 Μαρτίου 2009). 
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ΠΕΡΙΓΡΑΦΗ ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΩΝ  
ΤΩΝ ΤΡΙΩΝ ΚΥΚΛΩΝ ΤΟΥ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ  
«Ο ΔΙΑΠΟΛΙΤΙΣΜΙΚΑ ΙΚΑΝΟΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΣ: ΕΝΑ ΘΕΑΤΡΙΚΟ - 
ΒΙΩΜΑΤΙΚΟ ΣΕΜΙΝΑΡΙΟ ΓΙΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥΣ» 
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ΠΡΩΤΗ ΣΥΝΕΔΡΙΑ Α΄ ΚΥΚΛΟΥ (7/3/2009, 9.30 -15.30) 
 
Γενικοί στόχοι συνεδρίας  
Γνωριμία σε διάφορα επίπεδα (ιδεολογικό, διαπροσωπικό, μη λεκτικό, συναισθηματικό)· 
Προθέρμανση για θεατρικές δραστηριότητες και σωματική έκφραση.  
 
  Διάρθρωση συνεδρίας:  
Α. ΕΝΑΡΞΗ, ΠΡΟΘΕΡΜΑΝΣΗ, ΔΙΑΓΝΩΣΤΙΚΕΣ ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΕΣ: Συμπλήρωση 
Ερωτηματολογίων, Καλωσόρισμα, Φρουτοσαλάτα, Όλοι όσοι, Θέλω να…, Ο χάρτης των 
προσδοκιών. 
B. ΕΣΤΙΑΣΗ (θεωρία): Καταιγισμός ιδεών: ο Δ.Ι.Ε., Εστιασμένη συζήτηση: ο Δ.Ι.Ε.. 
Γ. ΜΑΘΗΣΙΑΚΟ ΣΥΜΒΟΛΑΙΟ: Μαθησιακό συμβόλαιο Α, Β, Γ: Συζήτηση για τους θεατρικούς 
αγώνες, στοχοθεσία της ομάδας, Διαπραγμάτευση ομάδας. 
Δ. ΠΡΟΘΕΡΜΑΝΣΗ / ΕΣΤΙΑΣΗ Β΄ ΜΕΡΟΣ (βιωματικό): Μουσική – Περπάτημα – Στοπ – Τα 
επτά επίπεδα της ενέργειας, Βόμβες – Ασπίδες, Περπατώ Στοπ: Από την κίνηση στην έννοια – 
Από την έννοια στην κίνηση, 5 κεφάλια μαζί.   
Ε. ΚΥΡΙΑ ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑ: Δραματοποιήσεις ιστοριών συγκρούσεων των ετεροτήτων στο 
σχολικό χώρο. 
Ζ. ΚΛΕΙΣΙΜΟ: Αναστοχασμός. 
 
 
Α. ΕΝΑΡΞΗ, ΠΡΟΘΕΡΜΑΝΣΗ, ΔΙΑΓΝΩΣΤΙΚΕΣ ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΕΣ 
 
ΣΥΜΠΛΗΡΩΣΗ ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΩΝ 
Πηγή: ερευνητικό εργαλείο από ποιοτική έρευνα, βλ. π.χ. Mason, 2003. 
 
1) Περιγραφή δραστηριότητας  
Οι 24 συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί κατά την άφιξή τους συμπληρώνουν ατομικά ο καθένας 
ερωτηματολόγιο ανοιχτού τύπου (βλ. κεφ. 2.5.2.). 
 
2) Μαθησιακοί στόχοι δραστηριότητας 
Εγκλιματισμός συμμετεχόντων στο νέο μαθησιακό περιβάλλον με μία αναστοχαστική - 
ενδοσκοπική δραστηριότητα. 
 
3) Ερευνητικοί στόχοι δραστηριότητας: 
Η διερεύνηση των προϋπαρχόντων παραγόντων των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών στο 
προσωπικό ή στο κοινωνικο-πολιτισμικό πλαίσιο (Taylor, 2007, σ. 330-331) και, συγκεκριμένα, 
οι γνώσεις για τη Δ.Ι., οι στάσεις που σχετίζονται με το επίπεδο διαπολιτισμικής ευαισθησίας, η 
εκπαιδευτική τους επιστημολογία και οι προσδοκίες από το σεμινάριο σε σχέση με τις γνώσεις, 




1) Περιγραφή δραστηριότητας 
Μετά τη συμπλήρωση των ερωτηματολογίων οι καρέκλες τοποθετούνται σε κύκλο. Ακολουθεί 
καλωσόρισμα, συστάσεις και συνοπτική παρουσίαση των στόχων, της μεθοδολογίας και της 
φιλοσοφίας του προγράμματος από την εμψυχώτρια. 
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Πηγή άσκησης: δραστηριότητα των Π.Τ.Ε., βλ. πχ. Γκόβας, 2003. 
 
1) Περιγραφή δραστηριότητας 
Η μια καρέκλα φεύγει και μένει ο εμψυχωτής στο κέντρο. Διαλέγουμε τρία φρούτα (π.χ. μπανάνα, 
αχλάδι, φράουλα). O εμψυχωτής στο κέντρο του κύκλου φωνάζει ένα φρούτο. Όσοι ακούσουν το 
φρούτο τους σηκώνονται και αναζητούν άλλη καρέκλα. Όποιος μένει στη μέση του κύκλου 
συνεχίζει το παιχνίδι  φωνάζοντας άλλο φρούτο κ.ο.κ. ενώ μπορεί να φωνάξει φρουτοσαλάτα και 
όλη η ομάδα σηκώνεται και καθένας αναζητά μια καρέκλα (αλλά όχι του διπλανού του). 
Περιορισμοί: Οι συμμετέχοντες δεν πρέπει να καθίσουν στην καρέκλα από την οποία σηκώθηκαν.  
 
2) Μαθησιακοί στόχοι δραστηριότητας 
α) Έκθεση. Η διασκεδαστική αυτή δραστηριότητα οδηγεί τους αμήχανους στην αρχή 
συμμετέχοντες να σηκωθούν για πρώτη φορά από τις καρέκλες τους χωρίς να δυσανασχετήσουν 
καθώς και να εκτεθούν στιγμιαία στο κέντρο του κύκλου, με προστατευμένο και πλαισιωμένο 
τρόπο, καθώς οι συμμετέχοντες αφοσιώνονται στον παιγνιώδη στόχο να αλλάξουν καρέκλες. 
β) Κύκλος. Εισαγωγή της δουλειάς σε κύκλο. Σπάσιμο της μετωπικής διδασκαλίας. Δημιουργία 
της αίσθησης ομάδας, κλπ. 
γ)  Πρώτη επαφή με ομαδικό παιχνίδι. Εξοικείωση με την τήρηση των απλών κανόνων, την 
εγρήγορση και την ενέργεια των παιχνιδιών. 
δ) Σπάσιμο του πάγου. Γνωριμία των συμμετεχόντων με βιωματικό τρόπο. 
 
3) Ερευνητικοί στόχοι δραστηριότητας 
Α) Διερεύνηση ανταπόκρισης συμμετεχόντων σε μη μετωπική, βιωματική δραστηριότητα.  
 
ΌΛΟΙ ΌΣΟΙ 
Πηγή άσκησης: δραστηριότητα των Π.Τ.Ε., βλ. πχ. Γκόβας, 2003. 
 
1) Περιγραφή δραστηριότητας 
Σε εξέλιξη του προηγούμενου παιχνιδιού όποιος μένει στη μέση φωνάζει: «Να σηκωθούν όλοι 
όσοι ….» και αναφέρει κάτι που τον χαρακτηρίζει. Το χαρακτηριστικό αυτό μπορεί να αφορά ένα 
απλό τυχαίο χαρακτηριστικό, όπως «όσοι φορούν μαύρα…», μπορεί όμως να περιλαμβάνει 
ευρύτερες διαθέσεις, γούστα, στάσεις ζωής, προσωπικά δεδομένα, κ.λπ.. Όλοι όσοι συμφωνούν ή 
έχουν το ίδιο χαρακτηριστικό. σηκώνονται και αλλάζουν θέση. Η άσκηση κινητοποιεί, δημιουργεί 
χαρούμενο κλίμα, «σπάει τον πάγο», είναι ένα παιχνίδι αποκαλύψεων και γνωριμίας με τα 
υπόλοιπα μέλη της ομάδας.  
 
2) Μαθησιακοί στόχοι δραστηριότητας 
- Κύκλος. Εισαγωγή της δουλειάς σε κύκλο. Σπάσιμο της μετωπικής διδασκαλίας. 
Δημιουργία της αίσθησης ομάδας, κλπ. 
- Πρώτη επαφή με ομαδικό παιχνίδι.  
- Γνωριμία με βιωματικό τρόπο.  
- Πρώτα στοιχεία μαθησιακού συμβολαίου. 
 
3) Ερευνητικοί στόχοι δραστηριότητας 
- Διερεύνηση ανταπόκρισης συμμετεχόντων σε μη μετωπική, βιωματική δραστηριότητα.  
- Συλλογή προσδοκιών συμμετεχόντων.  
 
ΘΕΛΩ ΝΑ… 
Πηγή άσκησης: δική μας παραλλαγή της άσκησης Όλοι Όσοι. 
 
1) Περιγραφή δραστηριότητας 
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Σε εξέλιξη του προηγούμενου παιχνιδιού όποιος μένει στη μέση συμπληρώνει τη φράση: πχ. «Από 
αυτό το σεμινάριο, θέλω να …», εκφράζει τις προσδοκίες που έχει από το σεμινάριο και ελέγχει 
πόσο οι άλλοι. συμμετέχοντας μοιράζονται τις ίδιες προσδοκίες. Διευκρινίζεται οι προσδοκίες να 
αφορούν α) τον εαυτό τους β) τους άλλους γ) την εμψυχώτρια δ) το σεμινάριο. 
 
2) Μαθησιακοί στόχοι δραστηριότητας 
- Κύκλος: εισαγωγή της δουλειάς σε κύκλο, αποφυγή της μετωπικής διδασκαλίας, 
δημιουργία της αίσθησης συλλογικότητας. 
- Πρώτη επαφή με ομαδικό παιχνίδι.  
- Γνωριμία με βιωματικό τρόπο.  
- Πρώτα στοιχεία μαθησιακού συμβολαίου. 
 
3) Ερευνητικοί στόχοι δραστηριότητας 
- Διερεύνηση ανταπόκρισης συμμετεχόντων σε μη μετωπική, βιωματική δραστηριότητα.  
- Συλλογή προσδοκιών συμμετεχόντων  
 
Ο ΧΑΡΤΗΣ ΤΩΝ ΠΡΟΣΔΟΚΙΩΝ 
Πηγή άσκησης: δική μας παραλλαγή της τεχνικής ‘social atom’ από την κοινωνιομετρία του Jacob 
Moreno (1978), συνδυασμό με τεχνικές από την Εκπαίδευση Ενηλίκων για τη συλλογή προσδοκιών 
(Rogers, 1999). 
 
1) Περιγραφή δραστηριότητας 
Κάποιος τοποθετείται στο κέντρο και εκφράζει μία προσδοκία που να αφορά α) τον εαυτό τους β) 
τους άλλους γ) την εμψυχώτρια δ) το σεμινάριο. Οι συμμετέχοντες τοποθετούνται στο χώρο 
ανάλογα με το πόσο συμφωνούν: πολύ κοντά σε αυτόν που εκφράζει μια θέση, εάν συμφωνούν, 
πολύ μακριά εάν διαφωνούν ή σε άλλο ενδιάμεσο σημείο εάν οι απόψεις τους είναι και μακριά 
και κοντά από την προσδοκία που εκφράστηκε. Στη συνέχεια, ερωτώνται, εναλλάξ οι 
συμφωνούντες, οι διαφωνούντες και οι ενδιάμεσοι, για ποιο λόγο βρίσκονται σε εκείνο το σημείο, 
και προωθείται μια διαλεκτική θεώρηση του θέματος υπό εξέταση. Η άσκηση χρησιμεύει στους 
συμμετέχοντες για να εκφράσουν με παιγνιώδη τρόπο τις απόψεις τους για το σεμινάριο. Μιλούν 
επίσης όσοι δε συνηθίζουν να παίρνουν το λόγο σε μεγάλες ομάδες. Γίνεται διερεύνηση των 
προσδοκιών της ομάδας από τους συμμετέχοντες και την εμψυχώτρια. 
 
2) Μαθησιακοί στόχοι δραστηριότητας 
- Κύκλος: εισαγωγή της δουλειάς σε κύκλο, αποφυγή της μετωπικής διδασκαλίας, 
δημιουργία της αίσθησης συλλογικότητας. 
- Πρώτη επαφή με ομαδικό παιχνίδι.  
- Γνωριμία των συμμετεχόντων με βιωματικό τρόπο.  
- Πρώτα στοιχεία μαθησιακού συμβολαίου: συλλογή προσδοκιών. 
 
3) Ερευνητικοί στόχοι δραστηριότητας 
- Διερεύνηση ανταπόκρισης συμμετεχόντων σε μη μετωπική, βιωματική δραστηριότητα.  




ΚΑΤΑΙΓΙΣΜΟΣ ΙΔΕΩΝ: Ο ΔΙΑΠΟΛΙΤΙΣΜΙΚΑ ΙΚΑΝΟΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΣ 
Πηγή: Δραστηριότητα της εκπαίδευσης ενηλίκων (βλ. π.χ. Courau, 2000) και των Π.Τ.Ε. (βλ. π.χ. 
Άλκηστις, 2008). 
 
1) Περιγραφή δραστηριότητας  
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Πώς ορίζουμε τον Δ.Ι.Ε.; Η δραστηριότητα περιλαμβάνει ελεύθερη κατάθεση λέξεων, φράσεων, 
ορισμών για τον βασικό όρο στον τίτλο του σεμιναρίου και συγγραφή τους σε χαρτί σεμιναρίων 
(flip chart).  
 
2) Μαθησιακοί στόχοι δραστηριότητας 
- Διερεύνηση των συμμετεχόντων για τι εννοούν οι ίδιοι και τι οι άλλοι για τον Δ.Ι.Ε..  
- -Πρώτο εννοιολογικό ξεκαθάρισμα: Πρώτος εργαλειακός ορισμός της 
διαπολιτισμικότητας. 
 
3) Ερευνητικοί στόχοι δραστηριότητας 
- Διερεύνηση απόψεων, στάσεων, γνώσεων και προσωπικής θεωρίας. 
- Διερεύνηση αναστοχαστικής ικανότητας και ικανότητας ελεύθερης συζήτησης σε κύκλο. 
- Διερεύνηση του ορισμού της διαφορετικότητας των συμμετεχόντων. 
 
ΕΣΤΙΑΣΜΕΝΗ ΣΥΖΗΤΗΣΗ: Ο Δ.Ι.Ε. 
Πηγή άσκησης: Συνηθισμένη δραστηριότητα από την Εκπαίδευση Ενηλίκων (βλ. πχ. Courau, 2000) 
και από την Ποιοτική Έρευνα (βλ. πχ Mason, 2003). 
 
1) Περιγραφή δραστηριότητας  
Μετά τον καταιγισμό ιδεών επακολουθεί «εστιασμένη συζήτηση» (focus group) για τον ορισμό 
του Δ.Ι.Ε.  
 
2) Μαθησιακοί στόχοι δραστηριότητας 
- Διερεύνηση των συμμετεχόντων για το τι εννοούν οι ίδιοι και τι οι άλλοι για τον Δ.Ι.Ε..  
- -Αρχικό εννοιολογικό ξεκαθάρισμα: πρώτος «εργαλειακός» ορισμός της 
διαπολιτισμικότητας 
 
3) Ερευνητικοί στόχοι δραστηριότητας 
- Διερεύνηση απόψεων, στάσεων, γνώσεων και προσωπικής θεωρίας. 
- Διερεύνηση αναστοχαστικής ικανότητας και ικανότητας ελεύθερης συζήτησης σε κύκλο. 
- Διερεύνηση του ορισμού της διαφορετικότητας των συμμετεχόντων. 
 
 
Γ. ΜΑΘΗΣΙΑΚΟ ΣΥΜΒΟΛΑΙΟ 
Πηγή δραστηριότητας: Εκπαίδευση Ενηλίκων (πχ. Rogers, 1999). 
 
Στο μαθησιακό συμβόλαιο προβλέπεται: παρουσίαση προγράμματος, στόχοι προγράμματος, 
χρονοδιάγραμμα, θεωρητικές παραδοχές, μεθοδολογία (έρευνα δράσης), εργαλεία έρευνας 
(ερευνητικό ημερολόγιο, γωνιά σχολίων-τεκμηρίωσης, παρατήρηση), προσδοκίες των 
συμμετεχόντων: συμπλήρωση καταλόγου προσδοκιών σε χαρτί σεμιναρίου. Σύνθεση από την 
εμψυχώτρια των στόχων και προσδοκιών. 
 
 
ΜΑΘΗΣΙΑΚΟ ΣΥΜΒΟΛΑΙΟ ΜΕΡΟΣ Α΄: ΣΥΖΗΤΗΣΗ ΓΙΑ ΘΕΑΤΡΙΚΟΥΣ ΑΓΩΝΕΣ  
 
1) Περιγραφή Δραστηριότητας 
Αναστοχαστική συζήτηση για το ρόλο των θεατρικών αγώνων και την αξία της επιβράβευσης, η 
οποία προκύπτει στο τέλος του παιχνιδιού «Ο χάρτης των προσδοκιών», όπου εκφράζονται 
παραδοχές και πεποιθήσεις. 
 
 2) Μαθησιακοί στόχοι 
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Γνωριμία της ομάδας, χαρτογράφηση από συμμετέχοντες των απόψεων και παραδοχών των 
άλλων. 
 
3) Ερευνητικοί Στόχοι 
Διερεύνηση προσωπικών θεωριών των συμμετεχόντων. 
 
ΜΑΘΗΣΙΑΚΟ ΣΥΜΒΟΛΑΙΟ ΜΕΡΟΣ Β΄: ΣΤΟΧΟΘΕΣΙΑ ΟΜΑΔΑΣ  
 
1) Περιγραφή Δραστηριότητας  
Το μέρος του μαθησιακού συμβολαίου, μετά τις προσδοκίες και την πρώτη κατάθεση παραδοχών 
και στόχων των συμμετεχόντων, το οποίο αφορά την ανασύνθεση των όσων ειπώθηκαν και τη 
σύνδεσή τους με τους στόχους της εμψυχώτριας και την παρουσίαση της έρευνας που θα λάβει 
χώρα και, εν συνεχεία, τη συμφωνία πάνω σε κανόνες και προϋποθέσεις για τη λειτουργία της 
ομάδας.  
 
2) Μαθησιακοί στόχοι δραστηριότητας 
Δημιουργία του μαθησιακού συμβολαίου της ομάδας. 
 
3) Ερευνητικοί στόχοι δραστηριότητας 
Διερεύνηση των προσδοκιών, των θεωρητικών παραδοχών, των ικανοτήτων διαπραγμάτευσης 
των συμμετεχόντων. 
 
ΜΑΘΗΣΙΑΚΟ ΣΥΜΒΟΛΑΙΟ ΜΕΡΟΣ Γ΄: ΔΙΑΠΡΑΓΜΑΤΕΥΣΗ ΟΜΑΔΑΣ 
 
1) Περιγραφή δραστηριότητας 
Ακολουθεί ελεύθερη συζήτηση των συμμετεχόντων για τους κανόνες. 
 
2) Μαθησιακοί στόχοι δραστηριότητας 
Δημιουργία του μαθησιακού συμβολαίου της ομάδας. 
 
3) Ερευνητικοί στόχοι δραστηριότητας 
Διερεύνηση του επιπέδου συνοχής της ομάδας, της διάθεσης αμοιβαίων υποχωρήσεων, της 
διαλλακτικότητας, της ικανότητας διαπραγμάτευσης των συμμετεχόντων 
 
Δ. ΠΡΟΘΕΡΜΑΝΣΗ / ΕΣΤΙΑΣΗ Β΄ ΜΕΡΟΣ 
 
ΜΟΥΣΙΚΗ ΠΕΡΠΑΤΗΜΑ ΣΤΟΠ – ΤΑ ΕΠΤΑ ΕΠΙΠΕΔΑ ΕΝΕΡΓΕΙΑΣ 
Πηγή άσκησης: Εισαγωγικά μαθήματα Υποκριτικής και Π.Τ.Ε., πχ. Martin, 2004, σ. 59-62. 
1) Περιγραφή δραστηριότητας 
Η άσκηση αυτή λειτουργεί σαν προθέρμανση για τις επόμενες ασκήσεις. Οι συμμετέχοντες 
περπατούν χαλαρά στο χώρο με τη μουσική, παρατηρώντας το χώρο και τους άλλους 
συμμετέχοντες. Όποτε σταματάει η μουσική μένουν ακίνητοι. Κάθε φορά που ξαναρχίζει η 
μουσική, οι συμμετέχοντες προσκαλούνται να περπατούν αλλάζοντας ρυθμούς, από το επίπεδο 1 
(το πιο αργό) ως το επίπεδο 7 (το πιο γρήγορο). Το επίπεδο 4 είναι η μέση, η «φυσιολογική» 
ταχύτητα του περπατήματος. Καθώς αλλάζουν ρυθμό, αλλάζουν και αισθητικό χώρο (Boal, 1995). 
 
2) Μαθησιακοί στόχοι δραστηριότητας 
Ενεργοποίηση, Παιχνίδι, Εισαγωγή στον θεατρικό/αισθητικό χώρο. 
 
3) Ερευνητικοί στόχοι δραστηριότητας 
Διερεύνηση ανταπόκρισης σε βιωματική δραστηριότητα. 
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ΒΟΜΒΕΣ – ΑΣΠΙΔΕΣ 
Πηγή άσκησης: Παραλλαγή από άσκηση του Θ.τ.Κ. (Βοal, 1992, σ. 132, Babbage, 2004, σ.115). 
 
1) Περιγραφή δραστηριότητας 
Οι συμμετέχοντες διάσπαρτοι στο χώρο. Ο κάθε συμμετέχων βάζει κάποιον από τους παρόντες 
στο μυαλό του χωρίς ο άλλος να το καταλάβει, ο οποίος είναι η «Βόμβα» Κάποια στιγμή όταν 
δίνεται ένα σήμα από τον εμψυχωτή, αυτή η βόμβα εκρήγνυται, οι συμμετέχοντες παγώνουν και 
πρέπει να όλοι να βρίσκονται όσο το δυνατόν πιο μακριά από την «Βόμβα» τους. 
Στη συνέχεια βάζει ο καθένας  στο μυαλό του έναν άλλον ως «Βόμβα» και έναν δεύτερο ως 
«Ασπίδα».  Στο σήμα του εμψυχωτή, οι συμμετέχοντες παγώνουν και πρέπει να βρίσκονται όλοι 
όσο πιο μακριά από τη βόμβα, αλλά μεταξύ συμμετέχοντα και «βόμβας» πρέπει να βρίσκεται η 
«ασπίδα».   
 
2) Μαθησιακοί στόχοι δραστηριότητας 
Ενεργοποίηση, παιχνίδι, εισαγωγή στον θεατρικό/αισθητικό χώρο, σπάσιμο πάγου, 
απελευθέρωση. 
 
3) Ερευνητικοί στόχοι δραστηριότητας 
Διερεύνηση ανταπόκρισης σε ομαδικό παιχνίδι. 
 
ΠΕΡΠΑΤΑΩ ΣΤΟΠ: Από την κίνηση στην έννοια -  Από την έννοια στην κίνηση. 
Πηγή άσκησης: Παραλλαγή δραστηριότητας των Π.Τ.Ε. και του Θ.τ.Κ. (πχ. Boal, 1992, σ. 98). 
 
1) Περιγραφή δραστηριότητας 
Από την κίνηση στην έννοια 
Οι συμμετέχοντες περπατούν στον χώρο και παγώνουν όταν δοθεί η οδηγία παίρνοντας μια 
περίεργη στάση χωρίς να την σκεφτούν. Ο εμψυχωτής κάνει ερωτήσεις. Ποιος είσαι; πού 
πηγαίνεις; τι σκέφτεσαι; τι κάνεις τώρα; Η περίεργη στάση του σώματος ενεργοποιεί αυθόρμητα 
τη φαντασία και οδηγεί στην κατάσταση, προκαλεί το μέλος της ομάδας να γίνει κάποιος άλλος, 
σε μια άλλη στιγμή, σε κάποια άλλη εποχή … 
Από την έννοια στην κίνηση 
Η προηγούμενη άσκηση αντιστρέφεται.  Όλοι περπατούν και σταματούν όταν δοθεί η οδηγία  
συνειρμικά μια στάση ανάλογα με την έννοια που δίνει  ο εμψυχωτής.  
Στη συνέχεια ο εμψυχωτής ακουμπάει τους συμμετέχοντες σε παγωμένη στάση και τους ζητά να 
πουν μια λέξη ή φράση που προέρχεται από την στάση αυτή. Οι έννοιες που δίνονται είναι: 
«θάλασσα», «φωτιά», «αέρας», «σχολείο», «πολυπολιτισμική εκπαίδευση», «διαπολιτισμική 
εκπαίδευση».   
 
2) Μαθησιακοί στόχοι δραστηριότητας 
«Από-μηχανοποίηση», ενεργοποίηση συνειρμικής σκέψης και της σωματικής φαντασίας. 
Ταυτόχρονη έκθεση ομάδας. Εισαγωγή της ομάδας στη θεατρική σύμβαση/ θεατρικότητα. 
Εισαγωγή στην έννοια του θεατρικού – αισθητικού  χώρου.   
 
3) Ερευνητικοί στόχοι δραστηριότητας 
Διερεύνηση των αναπαραστάσεων των εκπαιδευτικών μέσα από τη σωματική έκφραση και τον 
συνειρμικό λόγο. Ορισμοί πολυπολτισμικότητας /διαπολιτισμικότητας. 
 
5 ΚΕΦΑΛΙΑ ΜΑΖΙ 
Πηγή άσκησης: Θέατρο του Καταπιεσμένου (Boal, 1992, σ.117). 
 
1) Περιγραφή δραστηριότητας 
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Οι συμμετέχοντες περπατούν στο χώρο και όταν ακούγεται μια οδηγία πχ «5 κεφάλια μαζί» ή «3 
γόνατα μαζί», κλπ., ενώνουν 5 ή 3 συμμετέχοντες τα αντίστοιχα μέρη του σώματος.  
2) Μαθησιακοί στόχοι δραστηριότητας 
Ενεργοποίηση, σωματική έκθεση, μη λεκτική επικοινωνία, προθέρμανση για θεατρική 
δραστηριότητα, δημιουργία τυχαίων ομάδων για επόμενη δραστηριότητα. 
  
 3) Ερευνητικοί στόχοι δραστηριότητας 
Διερεύνηση ανταπόκρισης σε παιχνίδι σωματικής επαφής 
 
 
Ε. ΚΥΡΙΑ ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑ: 
 
ΔΡΑΜΑΤΟΠΟΙΗΣΕΙΣ ΙΣΤΟΡΙΩΝ ΣΥΓΚΡΟΥΣΕΩΝ ΤΩΝ ΕΤΕΡΟΤΗΤΩΝ ΣΤΟ 
ΣΧΟΛΙΚΟ ΧΩΡΟ  
Πηγή δραστηριότητας: άσκηση σύνδεσης με τη ζωή των συμμετεχόντων από την εκπαίδευση 
ενηλίκων και την Δ.Ε. (πχ. Μάγος, 2011) και το Θ.τ.Κ. (Βοal, 1992). 
 
1) Περιγραφή δραστηριότητας 
1ο βήμα: Σε ομάδες των 5, οι συμμετέχοντες αφηγούνται πραγματικές ιστορίες που έχουν βιώσει 
που προέρχονται από το οικείο τους εκπαιδευτικό περιβάλλον και που αφορούν στη δυσκολία 
συνύπαρξης των διαφορετικοτήτων- όπως αυτοί ορίζουν τη διαφορετικότητα- τη δυσκολία 
επικοινωνίας, τη σύγκρουση των διαφορετικοτήτων (διάρκεια 20 λεπτά). 
2ο βήμα: Η κάθε ομάδα επιλέγει την πιο αντιπροσωπευτική ιστορία, που αφορά περισσότερο 
ολόκληρη την ομάδα. 
3ο βήμα: Δραματοποίηση της ιστορίας. 
4ο βήμα: Παρουσίαση δραματοποιήσεων298. 
5ο βήμα: Αναστοχασμός μετά από κάθε παρουσίαση. 
 
2) Μαθησιακοί στόχοι δραστηριότητας 
- Αφήγηση ιστοριών από το οικείο περιβάλλον. 
- Θεατρικότητα. 
- Αναστοχασμός πάνω στη δυναμική των συγκρούσεων. 
- Αναστοχασμός πάνω στην ετερότητα. 
 
3) Ερευνητικοί στόχοι δραστηριότητας 
Παραγωγή δεδομένων όσων αφορά στη διαπολιτισμική ικανότητα και το χειρισμό των 
πολιτισμικών συγκρούσεων στην τάξη από τους εκπαιδευτικούς.  
 
Ζ. ΚΛΕΙΣΙΜΟ 
ΕΛΕΥΘΕΡΗ ΣΥΖΗΤΗΣΗ ΠΑΝΩ ΣΤΑ ΔΡΩΜΕΝΑ 
ΔΕΥΤΕΡΗ ΣΥΝΕΔΡΙΑ Α΄ ΚΥΚΛΟΥ (8/3/2009, 9.30 -15.30) 
 
Γενικοί στόχοι συνεδρίας:  
Παιχνίδια ενεργοποίησης / εμπιστοσύνης / ενσυναίσθησης. Από-μηχανοποίηση. Κριτική 
κοινωνική ικανότητα. Ενσυναίσθηση. 
 
 Διάρθρωση συνεδρίας: 
Α. ΠΡΟΘΕΡΜΑΝΣΗ: Λαγουδάκια «ντούρασελ», Ο κόσμος με τον κόσμο,  
                                                 
298 Απομαγνητοφώνηση των δραματοποιήσεων στο Παράρτημα VI. 
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B. ΕΣΤΙΑΣΗ: Τυφλός και οδηγός 
Γ. ΚΥΡΙΑ ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑ: Κάνε ένα βήμα μπροστά 




Α. ΠΡΟΘΕΡΜΑΝΣΗ:  
 
ΛΑΓΟΥΔΙΑΚΙΑ ΝΤΟΥΡΑΣΕΛ 
Πηγή άσκησης: εργαστήρια Θ.τ.Κ. (από σεμινάρια με τον εμψυχωτή Paolo Senor, Πίζα 2001). 
 
1) Περιγραφή δραστηριότητας 
Οι συμμετέχοντες μπαίνουν σε τριάδες, 2 λαγουδάκια και 1 καθοδηγητής. Τα μηχανικά 
«λαγουδάκια ντούρασελ» ξεκινούν πλάτη με πλάτη και κινούνται υπό την καθοδήγηση ενός 
τρίτου συμμετέχοντα, με χτυπήματα στους ώμους (αριστερός ώμος στρίβει αριστερά, κλπ.). Όταν 
ξεκινούν την κίνησή τους, δεν σταματούν ποτέ («ντουρασελ»). Τα λαγουδάκια κινούνται σε 
ευθείες γραμμές, στρίβουν μόνο 90 μοίρες ακριβώς και όταν βρουν εμπόδιο σταματούν και 
κινούνται επί τόπου, περιμένοντας κάποιο νέο χτύπημα από τον καθοδηγητή για να στρίψουν. Ο 
σκοπός είναι να έρθουν τα λαγουδάκια αντικριστά, να αγκαλιαστούν. Μετά οι συμμετέχοντες 
αλλάζουν ρόλους στην τριάδα. 
 
2) Μαθησιακοί / Ερευνητικοί στόχοι δραστηριότητας 
- Προθέρμανση / σπάσιμο πάγου. 
- Ενεργοποίηση. 
- Διασκέδαση.  
- Έκθεση. 
- Μη λεκτική επικοινωνία. 
- «Από-μηχανοποίηση». 
- Εισαγωγή στο παιχνίδι. 
 
Ο ΚΟΣΜΟΣ ΜΕ ΤΟΝ ΚΟΣΜΟ 
Πηγή άσκησης:  Δραστηριότητα ενεργοποίησης από το Θ.τ.Κ. (Boal 1992, σ. 78-79). 
 
1) Περιγραφή δραστηριότητας 
Οι συμμετέχοντες τοποθετούνται σε ζευγάρια, εκτός από έναν, ο οποίος φωνάζει δυνατά δύο 
σημεία του σώματος που πρέπει στο ζευγάρι να αγγιχθούν, όπως στο παιχνίδι «5 κεφάλια μαζί», 
πχ «γόνατο με κοιλιά», «αγκώνας με πλάτη». Τα παραγγέλματα δίνονται με ρυθμό το ένα μετά το 
άλλο και το ζευγάρι πρέπει να τα εκτελέσει χωρίς να χαλάει τον προηγούμενο συνδυασμό, μέχρι 
αυτό να μην είναι πλέον δυνατό. Το κάθε ζευγάρι βρίσκει τη δική του στρατηγική ώστε να τα 
καταφέρει. Όταν σε κάποιο ζευγάρι εξαντλούνται τα περιθώρια συνένωσης, τότε κάποιος μπορεί 
να φωνάξει «ο κόσμος με τον κόσμο», οπότε διαλύονται τα ζευγάρια και αλλάζουν μεταξύ τους. 
Ο συμμετέχων που έδινε μέχρι τώρα τα παραγγέλματα βρίσκει κι αυτός ζευγάρι και κάποιος άλλος 
μένει στη μέση.  
 
2) Μαθησιακοί / Ερευνητικοί στόχοι δραστηριότητας 
- Ενεργοποίηση / Ζέσταμα / Εγρήγορση. 
- Από-μηχανοποίηση,  απεγκλωβισμός σώματος και νου από κοινωνικά προσωπεία. 
- Υπέρβαση των προσωπικών ορίων  ως προς την έκθεση. 
- Υπέρβαση των προσωπικών ορίων  ως προς τον ιδιωτικό χώρο. 
- Μη λεκτική επικοινωνία. 
- Παιχνίδι. 
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ΤΥΦΛΟΣ ΚΑΙ ΟΔΗΓΟΣ 
Πηγή άσκησης: Συνήθης δραστηριότητα από τις Π.Τ.Ε., τη δραματοθεραπεία, το Θ.τ.Κ. (βλ. πχ. 
Boal, 1992, 106, κ.ε.). 
  
1) Περιγραφή δραστηριότητας 
Με χαλαρωτική μουσική σε ζευγάρια, ο ένας με κλειστά τα μάτια και ο άλλος τον οδηγεί στην 
ανακάλυψη του χώρου, των αντικειμένων, των προσώπων. Αφαιρείται εξολοκλήρου η λεκτική 
επικοινωνία. Ο οδηγός οδηγεί τον τυφλό προσπαθώντας να «ακούει» τις ανάγκες του, να σέβεται 
τα όριά του, αλλά ταυτόχρονα χωρίς να τον υποτιμάει. Δεν τον σπρώχνει, αλλά ούτε τον φρενάρει. 
Ο οδηγός κοιτάει πάντοτε να οδηγεί τον τυφλό στην ανακάλυψη κινήσεων, αντικειμένων και 
δράσεων που έχουν ενδιαφέρον, για να μη βαρεθεί ποτέ. Το ζευγάρι στοχεύει στην επίτευξη 
αρμονίας και χαλάρωσης στην κίνηση και στο νοητικό και σωματικό συντονισμό. Με τη λέξη 
«αλλαγή», χωρίς καθόλου σχόλια, αλλάζουν ρόλους μέσα στο ζευγάρι. 
 
2) Μαθησιακοί / Ερευνητικοί στόχοι δραστηριότητας 
- Η γνωριμία και η εμπιστοσύνη.  
- Η μη λεκτική επικοινωνία.  
- Η ενσυναίσθηση.  
- Η ενεργητική ακρόαση.  
- Η αυτογνωσία και ο χειρισμός της αβεβαιότητας.  
- Η επίγνωση του χώρου και η εξοικείωση με αυτόν. 
 
Γ. ΚΥΡΙΑ ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑ 
 
ΚΑΝΕ ΕΝΑ ΒΗΜΑ ΜΠΡΟΣΤΑ 
Πηγή άσκησης: Brander, Keen,.& Lemineur, 2002, σ. 219-221. Το πρώτο και το δεύτερο μέρος 
αποτελεί δική μας προσθήκη με επιρροές από τις τεχνικές κατασκευής ρόλου της παράδοσης του Κ. 
Στανισλάβσκι και της ρεαλιστικής σχολής της υποκριτικής (βλ. π.χ. Moore, 1992). 
 
1) Περιγραφή δραστηριότητας 
Παιχνίδι ρόλων για την εκπαίδευση στα ανθρώπινα δικαιώματα, σε τέσσερα μέρη:  
1. Κατασκευή του ρόλου 
Μοιράζονται οι παρακάτω κάρτες ρόλων στους συμμετέχοντες: 
 Είσαι μια άνεργη ανύπαντρη μητέρα.  
 Είσαι ο πρόεδρος μιας πολιτικής νεολαίας της οποίας το κόμμα βρίσκεται στην εξουσία. 
 Είσαι η κόρη ενός διευθυντή τραπέζης. Σπουδάζεις οικονομικά στο πανεπιστήμιο. 
 Είσαι γιος κινέζου εστιάτορα που διευθύνει ένα κινέζικο φαστ φουντ. 
 Είσαι μια μουσουλμάνα ανύπαντρη κοπέλα που μένει με τους θρησκευόμενους γονείς της. 
 Είσαι η κόρη του Αμερικανού πρέσβη. 
 Είσαι φαντάρος στον στρατό και εκτελείς την  υποχρεωτική στρατιωτική θητεία σου. 
 Είσαι 30 κατώτερη υπάλληλος σε εταιρία τηλεπικοινωνιών ορισμένου χρόνου σύμβασης. 
 Είσαι ανάπηρος νέος άνδρας που μπορεί να κινηθεί μόνο με αναπηρικό καροτσάκι. 
 Είσαι ένας συνταξιούχος πρώην εργάτης βιομηχανίας υποδημάτων. 
 Είσαι μια 17χρονη κοπέλα Ρομά που δεν τελείωσε το δημοτικό. 
 Είσαι μια 22χρονη λεσβία. 
 Είσαι μια μεσήλικη πόρνη οροθετική. 
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 Είσαι μοντέλο από την Αφρική. 
 Είσαι ένας 24χρονος πρόσφυγας από το Αφγανιστάν. 
 Είσαι ένας 27χρονος άστεγος. 
 Είσαι ένας λαθρομετανάστης από το Πακιστάν. 
 Είσαι ένας 19χρονος γιος αγρότη σ΄ ένα απομακρυσμένο ορεινό χωριό.  
 Είσαι Αλβανίδα καθαρίστρια μητέρα δύο παιδιών.  
 Είσαι 17χρονος γιος Αλβανού εργάτη στις οικοδομές. 
 Είσαι 20χρονη Ουκρανέζα και δουλεύεις στη λάντζα ενός κέντρου διασκέδασης. 
 Είσαι 25χρονος Ρομά πατέρας 4 παιδιών. 
 Είσαι 50χρονος, πατέρας 2 παιδιών πρώην εργάτης σε κλωστοϋφαντουργία τώρα άνεργος. 
 Είσαι φοιτητής από μονογονεϊκή φτωχή οικογένεια. 
Οι συμμετέχοντες καθοδηγούνται για να μπουν στο ρόλο τους, ατομικά ο καθένας, με 
οδηγίες που προέρχονται από τη θεατρική τεχνική το «βιογραφικό του ήρωα», εκκινώντας από 
τον οραματισμό και αυτοσχεδιασμό καθοδηγούμενο από ερωτήσεις που στοχεύουν στην 
φανταστική ανασύνθεση της ζωής του ρόλου (την παιδική ηλικία, την οικεία, το πολιτισμικό, 
κοινωνικό και οικογενειακό περιβάλλον του ρόλου,  την οικονομική κατάσταση, τον ελεύθερο 
χρόνο, τα γούστα, τους φόβους, τα όνειρα του ρόλου, κ.ο.κ.) και προχωρώντας σταδιακά στο 
πλάσιμο του αισθητηριακού χώρου, στη σωματοποίηση, στη ψυχο-σωματική συμπεριφορά σε 
διάφορες δοσμένες συνθήκες (εντός ή εκτός του οικείου χώρου, σε συνθήκες άγχους, ευεξίας, 
πείνας, κούρασης, βιασύνης, κλπ.). 
2. Κάνε ένα βήμα μπροστά 
Οι συμμετέχοντες, χωρίς να βγουν από το ρόλο τους, μπαίνουν σε μια ευθεία γραμμή στη μία 
άκρη της αίθουσας. Διαβάζονται από την εμψυχώτρια οι πιο κάτω προτάσεις (καταστάσεις και 
γεγονότα) φωναχτά. Κάθε φορά που οι συμμετέχοντες  μπορούν να απαντήσουν «ναι» στην 
πρόταση, πρέπει να κάνουν ένα βήμα μπροστά. Αλλιώς πρέπει να μένουν εκεί όπου βρίσκονται 
και να μην κινούνται. 
Καταστάσεις: 
 Δεν αντιμετωπίσατε ποτέ καμία σοβαρή οικονομική δυσκολία 
 Έχετε ένα ωραίο σπίτι, με τηλεόραση, τηλέφωνο και όλες τις βασικές ηλεκτρικές συσκευές 
 Αισθάνεστε ότι η θρησκεία σας είναι σεβαστή στη χώρα όπου ζείτε 
 Αισθάνεστε ότι η γνώμη σας σε κοινωνικά και πολιτικά θέματα μετράει, και ότι η άποψή σας 
ακούγεται 
 Δεν φοβάστε να σας σταματήσει η αστυνομία στο δρόμο 
 Γνωρίζετε που να απευθυνθείτε για συμβουλές και βοήθεια σε περίπτωση ανάγκης  
 Δεν υπεστήκατε  ποτέ διακρίσεις λόγω της εθνικής καταγωγής σας 
 Δεν υπεστήκατε ποτέ διακρίσεις λόγω  των σεξουαλικών σας επιλογών 
 Έχετε ιατρική περίθαλψη και κοινωνική ασφάλιση στη χώρα όπου ζείτε 
 Μπορείτε να πάτε διακοπές τουλάχιστον μία φορά το χρόνο 
 Μπορείτε να προσκαλέσετε φίλους στο σπίτι σας για φαγητό 
 Έχετε ενδιαφέρουσα ζωή και είστε θετική για το μέλλον σας 
 Μπορείτε να σπουδάσετε και να ακολουθήσετε το επάγγελμα που σας αρέσει  
 Δεν φοβάστε ότι μπορεί να σας επιτεθούν στο δρόμο άγνωστοι για να σας προσβάλουν 
 Μπορείτε να ψηφίσετε στις δημοτικές εκλογές  
 Μπορείτε να πάτε στο σινεμά τουλάχιστον μία φορά την εβδομάδα 
 Δεν φοβάστε για το μέλλον των παιδιών σας 
 Μπορείτε να αγοράσετε νέα ρούχα τουλάχιστον μία φορά κάθε τρεις μήνες  
 Μπορείτε να ερωτευτείτε το πρόσωπο που σας αρέσει και να είστε μαζί του 
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 Μπορείτε να χρησιμοποιείτε το Διαδίκτυο όποτε θέλετε ή χρειάζεστε 
 Δεν υπεστήκατε ποτέ διακρίσεις λόγω του φύλου σας 
Οι συμμετέχοντες στο τέλος αυτού του μέρους της δραστηριότητας βρίσκονται σε διαφορετικά 
σημεία της αίθουσας, ανάλογα με τα πόσα «ναι» έχουν απαντήσει. Κάποιοι που έχουν απαντήσει 
σε ρόλο «ναι» σε όλες τις καταστάσεις, βρίσκονται μπροστά από όλους, κάποιοι όμως δεν έχουν 
κινηθεί καθόλου από την αρχική γραμμή, γιατί δεν έχουν απαντήσει κανένα «ναι». Η εμψυχώτρια 
αγγίζει έναν έναν και από τη θέση τους απαντάνε σε ρόλο στην ερώτηση «Πώς νιώθεις;» 
3. Αυτοσχέδιοι διάλογοι σε ομόκεντρους κύκλους 
Οι συμμετέχοντες διατηρώντας τους ρόλους τους από την προηγούμενη άσκηση, τοποθετούνται 
τυχαία σε δυο ομόκεντρους κύκλους, ακριβώς ίσους σε αριθμό συμμετεχόντων. Όταν ξεκινά η 
μουσική ο  μέσα κύκλος κινείται προς τη μια κατεύθυνση και ο άλλος κύκλος προς την άλλη. 
Όταν σταματάει η μουσική γυρνάνε για να συναντήσουν κάποιον από τον άλλον κύκλο τυχαία. Ο 
Α είναι στον εσωτερικό κύκλο και ο Β στον εξωτερικό. Η εμψυχώτρια δίνει τις καταστάσεις για 
αυτοσχεδιασμό, ο οποίος ξεκινά αμέσως μόλις σταματά η μουσική: 
 1.Συναντιέστε τυχαία σε ένα ασανσέρ, χαιρετιέστε και γνωρίζεστε. 
2. Ο Α είναι αγχωμένος ψάχνει κάτι και σταματάει τον Β για να του ζητήσει πληροφορίες  
3. Ο Α βρίσκεται στον χώρο δουλειάς του και συναντάει τον Β που είναι περαστικός.  
Οι συμμετέχοντες στη συνέχεια, πάντοτε σε ρόλο, διαλύουν τους κύκλους και περπατάνε στο 
χώρο, συναντάνε όποιον από τους άλλους χαρακτήρες θέλουν και ανταλλάσσουν ελεύθερα 
διαλόγους. Μετά από λίγο χαιρετιούνται και κάθονται στις καρέκλες.  
  4. Έξοδος από το ρόλο - Ανατροφοδότηση 
Ένας, ένας αποκαλύπτει ποιο ρόλο έχει  και πετάει το καρτελάκι με το ρόλο πίσω του, δεν είναι 
πια αυτός. Ακολουθεί συζήτηση με ερωτήσεις: «καταλάβατε τι ρόλο είχαν οι άλλοι;», «πώς 
νιώσατε για αυτή τη δραστηριότητα;», «πόσο δυσκολευτήκατε να παίξετε τους συγκεκριμένους 
ρόλους;», «ποιοι και γιατί προχώρησαν;». 
Ακολουθεί αναστοχασμός και σύνδεση με τη θεωρία με οδηγό τις εξής ερωτήσεις:  Τι 
στερεότυπα έχουμε για τους ρόλους που κάναμε; Τι προβάλλουμε πάνω στους «διαφορετικούς» 
και πώς τους ετεροκαθορίζουμε; Πώς τους προβληματικοποιούμε ή τους εξιδανικεύουμε; Πώς το 
κάνουμε αυτό στη ζωή μας πάνω στους άλλους ανθρώπους που γνωρίζουμε επιφανειακά; Πώς 
αλλάζουμε άποψη για το ρόλο καθώς μπαίνουμε στο ρόλο, όταν τον βιώνουμε, κάνουμε τις 
κινήσεις τους, μπαίνουμε στην καθημερινότητά του, τους φόβους, τους ενθουσιασμούς του, όταν 
πλάθουμε μια ιστορία; Μπορούμε να μιλήσουμε για τη διαπολιτισμικότητα εάν δεν έχουμε 
ανθρώπινα δικαιώματα; Εάν δεν έχουμε ίση πρόσβαση σε αυτά;  Η εμψυχώτρια συνδέει τα όσα 
λέγονται με τα στοιχεία του ορισμού της Διαπολιτισμικότητας που είναι γραμμένα σε χαρτί 
σεμιναρίου. 
 
2) Μαθησιακοί / Ερευνητικοί στόχοι δραστηριότητας 
- Διαπολιτισμική επίγνωση: Παρουσίαση με βιωματικό τρόπο των πρώτων βημάτων για τη 
διαπολιτισμικότητα. Σύνδεση σχολείου με «εξω-σχολικές» κοινωνικές συνθήκες. 
- Ενδυνάμωση και Κριτική κοινωνική ικανότητα: Εισαγωγή με βιωματικό τρόπο στο θέμα 
της μη πρόσβασης σε ανθρώπινα δικαιώματα και της έλλειψης ισότητας, την 
κοινωνικοοικονομική διαστρωμάτωση, και μετασχηματισμός ως προς την παρατηρούμενη 
εξατομίκευση και ψυχολογικοποίηση των προβλημάτων 
- Κριτικός στοχασμός (Μezirow, 2006) και Ιδεολογική προθέρμανση (Boal, 1992, σ.210):  
- Διαπολιτισμική Επιδεξιότητα: Ενσυναίσθηση 
- Θεατρικότητα: Εισαγωγή στις θεατρικές τεχνικές α) της κατασκευής του ρόλου β) του 
θεατρικού αυτοσχεδιασμού, γ) των παιχνιδιών στάτους, δ) της ανακριτικής καρέκλας. 
 
Δ. ΚΛΕΙΣΙΜΟ – ΑΝΑΣΤΟΧΑΣΜΟΣ - ΑΠΟΦΟΡΤΙΣΗ 
 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΣΕ ΚΥΚΛΟ 
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1) Περιγραφή δραστηριότητας 
Οι συμμετέχοντες σχηματίζουν όρθιοι έναν κύκλο και καλούνται να απαντήσουν με σύντομες 
φράσεις ή μονολεκτικά στην ερώτηση «τι πήρατε από αυτό το σαββατοκύριακο; Κάτι καινούργιο, 
μια καινούργια σκέψη, πληροφορία, κάτι για τον εαυτό σας ή για τους άλλους;»  
 
2) Μαθησιακοί στόχοι δραστηριότητας 
- Σταδιακή έκλυση της έντασης 
- Εστίαση στον εαυτό 
- Αναστοχασμός 
- Αξιολόγηση 
3) Ερευνητικοί στόχοι δραστηριότητας 
Παραγωγή δεδομένων για όλη τη συνεδρία 
 
ΜΑΣΑΖ ΣΕ ΚΥΚΛΟ 
Πηγή δραστηριότητας: Boal, 1992, σ.76. 
 
1) Περιγραφή δραστηριότητας 
Ο κύκλος στενεύει και ο κάθε συμμετέχων γυρνά προς τα δεξιά ώστε να κοιτά προς την πλάτη 
του άλλου. Χαλαρωτική μουσική. Ο ένας κάνει απαλό μασάζ στους ώμους του άλλου. Μετά 
γυρνούν από την άλλη μεριά και ανταποδίδουν τη φροντίδα που δέχτηκαν.  
 
2) Μαθησιακοί στόχοι δραστηριότητας 
- Αποφόρτιση της έντασης 
- Φροντίδα 
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ΠΡΩΤΗ ΣΥΝΕΔΡΙΑ Β’ ΚΥΚΛΟΥ (13/3/2009, 9.30 -15.30) 
 
 Γενικοί στόχοι συνεδρίας 
Αυτοπαρατήρηση, αυτοεπίγνωση. Ενσυναίσθηση. Από την ετερότητα στη συλλογικότητα.  
 
 Διάρθρωση συνεδρίας 
:Α. ΜΑΘΗΣΙΑΚΟΣ ΣΥΜΒΟΛΑΙΟ: Διαπραγμάτευση κανόνων. 
Β. ΠΡΟΘΕΡΜΑΝΣΗ: Παρέλαση ποδιών, Κλαπ, Κουνούπια σπρέι. 
Γ. ΕΣΤΙΑΣΗ: Το περπάτημά μου – Η καρικατούρα του εαυτού μου – Γκραμλό, Καθρέφτης, 
Ιστορίες των ονομάτων – Αντιστροφή ρόλων. 
Δ. ΚΥΡΙΑ ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑ: Ο χάρτης της ζωής. 
Ε. ΚΛΕΙΣΙΜΟ – ΑΝΑΣΤΟΧΑΣΜΟΣ – ΑΠΟΦΟΡΤΙΣΗ: Αναστοχασμός σε κύκλο. 
 
 
Α. ΜΑΘΗΣΙΑΚΟΣ ΣΥΜΒΟΛΑΙΟ 
 
ΜΑΘΗΣΙΑΚΟ ΣΥΜΒΟΛΑΙΟ Γ΄: ΔΙΑΠΡΑΓΜΑΤΕΥΣΗ ΚΑΝΟΝΩΝ 
 
1)Περιγραφή δραστηριότητας 
Στην εισαγωγή κατά την έναρξη της συνεδρίας η εμψυχώτρια εξέθεσε στους συμμετέχοντες 
συνοπτικά το στόχο, τα περιεχόμενα, το πρόγραμμα της συνεδρίας, συνδέοντας τους με τις 
προσδοκίες, τις αναζητήσεις και τα ζητήματα που ανέδειξε ο προηγούμενος κύκλος, και στη 
συνέχεια έγινε αναφορά σε γενικές γραμμές στο πρόγραμμα των επόμενων συνεδριών μέχρι το 
τέλος του προγράμματος επιμόρφωσης,  
 
2) Μαθησιακοί και ερευνητικοί στόχοι δραστηριότητας 
Να έχουν οι συμμετέχοντες μια εικόνα για το που βαδίζει η ομάδα και για να διαπραγματευτούν 
στη συνέχεια από κοινού τόσο το περιεχόμενο, όσο και το ωράριο.  
 
3) Ερευνητικοί στόχοι δραστηριότητας 
 Να εξεταστούν εκ νέου ο βαθμός εξοικείωσης των συμμετεχόντων με τις μεθόδους μαθητο-
κεντρικής εκπαίδευσης και αν η ομάδα έχει κατακτήσει ένα βαθμό συνοχής και αυτονομίας που 






Πηγή δραστηριότητας: Συνήθης δραστηριότητα ρυθμού των Π.Τ.Ε. 
 
1) Περιγραφή δραστηριότητας 
Οι συμμετέχοντες σε κύκλο με απόσταση ενός μέτρου ο ένας από τον άλλον. Ο συμμετέχων Α 
σηκώνει το δεξί του πόδι και κάνοντας μια μεγάλη κυκλική κίνηση και προσγειώνει το πόδι στο 
πάτωμα σε στάση διάτασης. Ταυτόχρονα ο συμμετέχων Β προς τα δεξιά κάνει την ίδια κίνηση με 
το αριστερό του πόδι, έτσι ώστε να βρεθούν σε επαφή πέλμα με πέλμα. Μετά ο συμμετέχων Β 
σηκώνει το δεξί του πόδι μαζί με τον συμμετέχων Γ που σηκώνει το αριστερό του πόδι, κ.ο.κ. Τα 
πόδια των συμμετεχόντων δηλαδή σηκώνονται και προσγειώνονται μαζί και προχωρεί αυτό σε 
κύκλο  με ρυθμό.  
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly




2) Μαθησιακός στόχος δραστηριότητας 
Είναι παιχνίδι συγχρονισμού, ρυθμού, αντανακλαστικών και προθέρμανσης του σώματος. Σκοπός 
επίσης είναι η αίσθηση της ομαδικότητας. 
 
3) Ερευνητικοί στόχοι δραστηριότητας 
Εξετάζονται τα σχετικά με τη διαπολιτισμική επιδεξιότητα ζητούμενα: σωματική διαθεσιμότητα, 
επικοινωνιακή – διαπροσωπική ικανότητα, ομαδικότητα.   
 
ΚΛΑΠ 
Πηγή άσκησης: κλασική άσκηση προθέρμανσης των ηθοποιών σε εργαστήρια υποκριτικής και 
Π.Τ.Ε. 
 
1) Περιγραφή δραστηριότητας 
Η ομάδα αρχικά σε κύκλο. Ο συμμετέχων Α «στέλνει» το κλαπ, δηλαδή ένα παλαμάκι, στον 
συμμετέχοντα Β που βρίσκεται δίπλα του ή σε άλλο σημείο του κύκλου. Ο  Β παίρνει το κλαπ 
κάνοντας ήχο (παλαμάκι) και  στέλνει σε άλλον συμμετέχοντα το κλαπ κάνοντας δεύτερο ήχο. Η 
άσκηση προοδευτικά δυσκολεύει και γίνεται ρυθμική: Η ομάδα κινείται ελεύθερα στο χώρο, ενώ 
δίνει ο ένας στον άλλον το κλαπ. Έπειτα τα κλαπ γίνονται δύο, τρία, κ.ο.κ. Η κίνηση για το 
χτύπημα των χεριών πρέπει να ξεκινάει από τα πόδια και τα γόνατα,  και το κλαπ στέλνεται με 
όλο το σώμα και όχι μόνο με τα χέρια.  
 
2) Μαθησιακός στόχος δραστηριότητας 
- Άνοιγμα» του κλειστού, εγκλωβισμένου σώματος προς το άλλο σώμα.  
- Εκτόνωση των εντάσεων του σώματος.  
- Απο-μηχανοποίηση. 
- Εγρήγορση. 
- Εκτόνωση εντάσεων. 
- Ομαδικότητα. 
- Μη λεκτική επικοινωνία. 
- Γνωριμία μέσα από το παιχνίδι. 
- Φαντασία. 
 
3) Ερευνητικοί στόχοι δραστηριότητας 
Εξετάζονται τα σχετικά με τη διαπολιτισμική επιδεξιότητα ζητούμενα: σωματική διαθεσιμότητα, 
επικοινωνιακή – διαπροσωπική ικανότητα, ομαδικότητα. 
 
ΚΟΥΝΟΥΠΙΑ ΚΑΙ ΣΠΡΕΙ 
Πηγή Δραστηριότητας: Παραλλαγή γνωστών παιχνιδιών από τις Π.Τ.Ε και το Θ.τ.Κ., (βλ. π.χ. Boal, 
1992, σ. 117). 
 
1) Περιγραφή δραστηριότητας 
Πρόκειται για ένα είδος κυνηγητού. Ένας συμμετέχων είναι το σπρέι και οι υπόλοιποι τα 
κουνούπια. Το σπρέι τρέχει, και όποιον ακουμπήσει, τον ακινητοποιεί με τα χέρια του στάση 
αγκαλιάς, ενωμένα εμπρός του και με τους αγκώνες ανοιχτούς. Το σπρέι προσπαθεί να 
ακινητοποιήσει όσους πιο πολλούς μπορέσει, όσο το δυνατόν γρηγορότερα, πριν προλάβουν τα 
κουνούπια να κρυφτούν στην αγκαλιά εκείνων που είναι ακινητοποιημένοι, όπου δεν μπορεί να 
τα πιάσει. Τα ελεύθερα κουνούπια μπορούν να απελευθερώσουν τα ακινητοποιημένα κουνούπια 
με ένα φιλί στο μάγουλο, οπότε πάλι τρέχουν να ξεφύγουν από το σπρέι.  
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2) Μαθησιακός στόχος δραστηριότητας 






- Γνωριμία μέσα από το Παιχνίδι. 
 
3) Ερευνητικοί στόχοι δραστηριότητας 
Εξετάζονται τα σχετικά με τη διαπολιτισμική επιδεξιότητα των συμμετεχόντων ζητούμενα: 





ΤΟ ΠΕΡΠΑΤΗΜΑ ΜΟΥ - Η ΚΑΡΙΚΑΤΟΥΡΑ ΤΟΥ ΕΑΥΤΟΥ ΜΟΥ - ΓΚΡΑΜΛΟ 
Πηγή δραστηριότητας: Συνδυασμός των θεατρικών τεχνικών «Το φανταστικό σώμα» του Μιχαήλ 
Τσέχοφ (2007, σ. 195-204), «Μαύρη γλώσσα» ή «Grammelot» του Ντάριο Φο (Farrell & Scuderi, 
σ. 55-58), Δραστηριότητες κοινωνικού προσωπείου του Augusto Boal (1992, σ.139-148).  
 
1) Περιγραφή Δραστηριότητας 
Η δραστηριότητα αυτή χωρίζεται σε τρία μέρη. Στο πρώτο μέρος, της παρατήρησης του 
περπατήματος, οι συμμετέχοντες περπατούν ελεύθερα στο χώρο, ανακαλύπτουν πώς περπατάνε, 
που βρίσκεται το κέντρο βάρους τους (μπροστά, πίσω, στη μια πλευρά), από που ξεκινάει η κίνησή 
τους (μέτωπο, πηγούνι, κοιλιά, γόνατα, κλπ.), που κατευθύνεται το βλέμμα. Οι συμμετέχοντες 
καθοδηγούνται να ανακαλύψουν την κίνησή τους και να εστιάσουν την προσοχή τους σε κάποια 
από τα στοιχεία της. Στο δεύτερο μέρος της άσκησης οι συμμετέχοντες καλούνται να εντείνουν 
σταδιακά τα στοιχεία που ανακάλυψαν, ολοένα και περισσότερο, ακολουθώντας τη διαβάθμιση 1 
έως 7, με 1 το χαμηλότερο σημείο της έντασης και 7 το υψηλότερο. Πρέπει να τονίσουν τα 
χαρακτηριστικά τους και να φτάσουν σταδιακά σε μια σουρεαλιστική καρικατούρα του εαυτού 
τους. Στη συνέχεια καλούνται να ανακαλύψουν την ομιλία του νέου χαρακτήρα που προκύπτει, 
που ως καρικατούρα δεν θα έχει πλέον ρεαλιστική ομιλία, αλλά μαύρη γλώσσα, αλαμπουρνέζικα 
(Grammelot). Στο τρίτο μέρος της άσκησης, οι καρικατούρες μπαίνουν σε ζευγάρια και, 
χρησιμοποιώντας τα αλαμπουρνέζικα που ανακάλυψαν για να επικοινωνήσουν, συνεννοούνται 
για να κάνουν κάτι, λένε ιστορίες, ανέκδοτα, θυμώνουν, κλπ.  
 
2) Μαθησιακοί  
- Έξοδος από τον Εαυτό και αυτοπαρατήρηση  
- Αυτοκριτική  
- Ανακάλυψη και ρωγμή του κοινωνικού προσωπείου.  
- Χιούμορ  
- Αυτοειρωνία.  
- Μη λεκτική επικοινωνία σε πολυπολιτισμικές ομάδες χωρίς κοινή γλώσσα. 
 
3) Ερευνητικοί στόχοι δραστηριότητας 
Έξοδος από τον εαυτό και αυτοπαρατήρηση, συναισθηματική επιδεξιότητα, σωματική 
διαθεσιμότητα, επικοινωνιακή – διαπροσωπική ικανότητα, ομαδικότητα. 
 
ΚΑΘΡΕΦΤΗΣ  
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Πηγή: Boal, 1992, σ. 121, κ.ε.. 
 
1) Περιγραφή της δραστηριότητας 
Η άσκηση γίνεται σε ζευγάρια, όπου ο ένας συμμετέχων είναι ο καθρεφτιζόμενος, που κινείται 
αργά και άλλος ο καθρέφτης του, που κάνει πιστά ό,τι κάνει ο άλλος. Γίνεται αλλαγή ρόλου και, 
μετά από λίγο, αλλαγή ζευγαριού. Στο τέλος ολοκληρώνουμε με την παραλλαγή του ταυτόχρονου 
καθρέφτη, όπου και οι δύο στο ζευγάρι έχουν τον ρόλο του καθρέφτη και του καθρεφτιζόμενου 
παράλληλα. Η άσκηση πρέπει να γίνεται με προσοχή και διάθεση ενσυναίσθησης. 
 
2) Μαθησιακοί / Ερευνητικοί στόχοι δραστηριότητας: 
- Η «δια του κατόπτρου αυτοσυναίσθηση». 
- Η συμφιλίωση με το σώμα.  
- Η γνωριμία.  
- Η ενσυναίσθηση.  
- Η μη λεκτική επικοινωνία.  
- Η φαντασία.  
- Η εξερεύνηση των σχέσεων εξουσίας που δημιουργούνται στις διαπροσωπικές σχέσεις 
μέσω της μη λεκτικής επικοινωνίας. 
 
ΙΣΤΟΡΙΕΣ ΟΝΟΜΑΤΩΝ ΣΕ ΖΕΥΓΑΡΙΑ- ΑΝΤΙΣΤΡΟΦΗ ΡΟΛΟΥ 
Πηγή: Παραλλαγή από αντίστοιχες γνωστές αφηγηματικές δραστηριότητες που χρησιμοποιούνται 
στη Δ.Ε., στη δραματοθεραπεία, στο ψυχόδραμα, στην εκπαίδευση ενηλίκων και το μετα-δραματικό 
θέατρο όπως το θέατρο της επινόησης και το θέατρο ντοκουμέντο. Η δραστηριότητα αποτελεί δική 
μας σύμπτυξη τριών ασκήσεων: η αφήγηση των ιστοριών των ονομάτων, η άσκηση αφήγησης μιας 
ιστορίας με διαφορετικούς τρόπους και η άσκηση της αντιστροφής ρόλου (reverse role) (π.χ. Jones, 
2003). 
 
1)  Περιγραφή της δραστηριότητας 
Σε ζευγάρια ο κάθε συμμετέχων αφηγείται την ιστορία του ονόματός του, γιατί ονομάζεται έτσι, 
ποιος επέλεξε το όνομά του και πώς έγινε αυτό, τι σημαίνει το όνομά του, αν έχει υποκοριστικό, 
αν του αρέσει το όνομά του, κλπ.  
Η άσκηση σε ζευγάρια έχει τρία στάδια :  
α) ο καθένας μιλάει και προσπαθεί να πει τη δική του ιστορία ταυτόχρονα,  
β) ο καθένας διηγείται την ιστορία, τις ίδιες ιστορίες, αλλά τώρα ο ένας μετά τον άλλον και χωρίς 
λόγια, 
γ) ο καθένας διηγείται την ιστορία του με αλαμπουρνέζικα, εκτός από το όνομά του.  
Στη συνέχεια με την τεχνική της ανταλλαγής ρόλου (reverse role) o ένας υποδύεται τον άλλον και 
διηγείται στην ομάδα την ιστορία του ονόματός του άλλου σαν να ήταν το δικό του. Η ομάδα 
κάνει ερωτήσεις και η φαντασία συμπληρώνει τα γνωστικά κενά. Οι συμμετέχοντες καλούνται, 
πέρα από την ιστορία, να συλλάβουν στοιχεία της μη λεκτικής επικοινωνίας του άλλου και να τα 
αποδώσουν σαν να ήταν δικά τους. 
 
Ακολουθεί αναστοχασμός με οδηγό τις εξής ερωτήσεις: Πότε νιώσατε να καταλαβαίνετε 
καλύτερα την ιστορία του άλλου; Όταν τη λέγατε με λόγια και ταυτόχρονα; Όταν την λέγατε χωρίς 
λόγια αλλά ο ένας μετά τον άλλον; ¨Η με τα αλαμπουρνέζικα; Το «ακούω τον άλλον» έχει να κάνω 
μόνο με το ακούω τα λόγια του; Πόσο η λεκτική επικοινωνία τελικά βοηθάει και σε ποιο βαθμό 
μας είναι απαραίτητη;  
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Πώς νιώθετε να σας εκπροσωπούν οι άλλοι χωρίς να μπορείτε να παρέμβετε; Κατά πόσο όταν 
κάνουμε τον άλλον βάζουμε στοιχεία του εαυτού μας, δηλαδή η ερμηνεία μας και το τι 
προβάλουμε στον άλλον έχει να κάνει με εμάς; Νιώθετε ότι χρειάζεται αρκετή δουλειά και 
εξάσκηση να ακούσουμε πραγματικά τον άλλον και να μην ακούμε μόνο τον εαυτό μας; 
 
2)Μαθησιακοί /Ερευνητικοί στόχοι δραστηριότητας: 
- Γνωριμία, η  απομνημόνευση των ονομάτων, η  ανάδειξη των προσωπικών ιστοριών μέσα 
από τα ονόματα.  
- Εξάσκηση στην ενεργητική ακρόαση και την παρατήρηση του άλλου. 
- Επίγνωση της μη λεκτικής επικοινωνίας.  
- Αυτοσυναίσθηση μέσα από τα μάτια του  άλλου (η «δια του κατόπτρου» 
αυτοσυναίσθηση). 
- Ανατροφοδότηση από την υπόδυση του εαυτού μας από τον άλλον.   
 
 
Γ. ΚΥΡΙΑ ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑ 
 
Ο ΧΑΡΤΗΣ ΤΗΣ ΖΩΗΣ:  
Πηγή δραστηριότητας: Δραματοθεραπεία, Δ.Ε., Π.Τ.Ε., πχ. Govas, 2009, σ. 136 -140. 
  
1) Περιγραφή δραστηριότητας 
Ο κάθε συμμετέχων έχει 20 λεπτά να ζωγραφίσει σε ένα χαρτί το χάρτη της ζωής του επιλέγοντας 
να αποτυπώσει τις πιο σημαντικές στιγμές της ζωής του, τις πιο σημαντικές επιλογές, αυτές που 
τον καθόρισαν σαν άνθρωπο και που σήμαναν σημαντικές κομβικές αλλαγές στην πορεία του και 
στην συνείδησή του, όπως συγκρούσεις, συναντήσεις, επιλογές, εσωτερικές αλλαγές, στιγμές 
αδικίας κλπ.. Στην αποτύπωση αυτή ο συμμετέχων εστιάζει όχι τόσο στις εξωτερικές αλλαγές στη 
ζωή του αλλά στην εσωτερική διαδρομή του, ξεκινώντας από όσο παλιότερα θυμάται τον εαυτό 
του μέχρι σήμερα. Αφού ολοκληρωθούν οι χάρτες, η ομάδα,  στη συνέχεια, χωρίζεται σε υπο-
ομάδες των 5 ατόμων. Ο καθένας αφηγείται στον άλλον το χάρτη της ζωής του, ό,τι θέλει να 
αποκαλύψει από αυτόν. Οι ακροατές χρησιμοποιούν τις τεχνικές της μη κριτικής ενεργούς 
ακρόασης. Η ομάδα ανακαλύπτει τις κοινές έννοιες – κλειδιά που υπάρχουν στη ομάδα, τα σημεία 
που την ενώνουν.  Οι ομάδες δραματοποιούν σκηνές, με τρόπο συμβολικό και ευφάνταστο, 
εμπνευσμένες από μια σύνθεση από τις κοινές έννοιες κλειδιά των ιστοριών τους. Έχουν 
προκαθορισμένη ώρα για να αφηγηθούν τις ιστορίες και να ετοιμάσουν τις δραματοποιήσεις. Στο 
τέλος γίνεται παρουσίαση σκηνών στην ολομέλεια, με τη συνοδεία μουσικής. Ακολουθεί 
αναστοχασμός: οι συμμετέχοντες συζητούν για το πώς προέκυψε η κάθε παρουσίαση, τις έννοιες 
– κλειδιά που τούς ένωσαν, τον τρόπο παρουσίασης που επέλεξαν. 
 
2)Μαθησιακοί /Ερευνητικοί στόχοι δραστηριότητας: 
- Αυτογνωσία.  
- Ενδυνάμωση.  
- Ενεργητική ακρόαση στη φάση της αφήγησης.  
- Έκθεση.  
- Φαντασία, δημιουργικότητα.  
- Συνεργασία, συλλογικότητα.  
- Ενίσχυση της επίγνωσης ότι επιλέγουμε τη ζωή μας, ότι αυτοκαθοριζόμαστε.   
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- Ανάδειξη της διαφορετικότητας σε εκ πρώτης όψεως ομοιογενείς ομάδες και στη 
δημιουργία γεφυρών μεταξύ των διαφορετικοτήτων.  
 
 
Δ. ΚΛΕΙΣΙΜΟ  
 
ΑΝΑΣΤΟΧΑΣΜΟΣ ΣΕ ΚΥΚΛΟ 
 
1) Περιγραφή της δραστηριότητας 
Σε κύκλο όρθιοι οι συμμετέχοντες καλούνται να κάνουν από ένα γενικό σχόλιο για την 
δραστηριότητα «Ο Χάρτης της Ζωής». 
 
2) Μαθησιακός στόχος 
Να αναστοχαστούν πάνω στην εμπειρία τους ατομικά και να λεκτικοποιήσουν την εμπειρία τους. 
Έξοδος από τον ρόλο (de-roling). 
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ΔΕΥΤΕΡΗ ΣΥΝΕΔΡΙΑ Β΄ ΚΥΚΛΟΥ (15/3/2009, 9.30 -15.30) 
 
 Γενικοί στόχοι συνεδρίας 
Εμπιστοσύνη, συντονισμός, διαπολιτισμική επίγνωση, δεύτερος κύκλος δραματοποιήσεων. 
 
 Διάρθρωση συνεδρίας 
Α. ΠΡΟΘΕΡΜΑΝΣΗ: Ανθρώπινο ντους, Πλυντήριο αυτοκινήτων, Πλάτη με πλάτη, Οι 
σωματοφύλακες του προέδρου. 
Β. ΕΣΤΙΑΣΗ: Το κρεμμύδι της ταυτότητάς μου, Αντιπαράθεση απόψεων (debate). 
Γ. ΚΥΡΙΑ ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑ: Δραματοποιώ το πλαίσιο της ιστορίας μου. 







Πηγή δραστηριότητας: Σεμινάρια Θ.τ.Κ. με εμψυχωτή τον Paolo Senor, Πίζα 2001. 
 
1) Περιγραφή δραστηριότητας 
Οι συμμετέχοντες χωρίζονται σε πεντάδες ή εξάδες και φτιάχνουν στενούς κύκλους με τα σώματά 
τους. Με ένα υπόβαθρο χαλαρωτικής μουσικής, ένας ένας μπαίνει στη μέση του κύκλου και 
εκδηλώνει επιθυμίες σαν να ήταν σε μια διαδραστική ντουζιέρα, πχ  «Θέλω ζεστό νερό στην πλάτη 
μου», «Σαμπουάν στα μαλλιά μου», «Υδρομασάζ», κ.ο.κ. Οι υπόλοιποι είναι η ντουζιέρα, το νερό, 
το σαπούνι, το σφουγγάρι, το υδρομασάζ και εκτελούν  με τα χέρια τους τις επιθυμίες του 
κεντρικού συμμετέχοντα, κάνοντας του μασάζ. Μετά μπαίνει άλλος στη μέση μέχρι να μπουν 
όλοι. Οι συμμετέχοντες μαθαίνουν τα όρια, τις ανάγκες του εαυτού τους και των άλλων και η 
ομάδα φροντίζει τον καθένα ξεχωριστά, προσπαθώντας να προκαλέσουν σε όλους το αίσθημα της 
ευεξίας, της χαλάρωσης, της εμπιστοσύνης. 
 
2) Μαθησιακοί / Ερευνητικοί στόχοι δραστηριότητας 
- Χαλάρωση. 
- Σωματική επαφή. 
- Ενσυναίσθηση. 
- Εμπιστοσύνη. Έκθεση. 
- Φαντασία.  
 
ΠΛΥΝΤΗΡΙΟ ΑΥΤΟΚΙΝΗΤΩΝ 
Πηγή δραστηριότητας: Σεμινάρια Θ.τ.Κ. με εμψυχωτή τον Paolo Senor, Πίζα 2001. 
 
1) Περιγραφή δραστηριότητας 
Η δραστηριότητα αυτή αποτελεί μια πιο παιγνιώδη παραλλαγή της προηγούμενης, κατά την οποία 
το επίπεδο της έκθεσης είναι χαμηλότερο. Είναι και αυτή ένα παιχνίδι ομαδικού μασάζ. Οι 
συμμετέχοντες τοποθετούνται σε δύο ισάριθμες παράλληλες γραμμές, η μία απέναντι στην άλλη 
σε απόσταση ενός μέτρου. Ένας ένας οι συμμετέχοντες που βρίσκονται στη μία άκρη των σειρών 
περνάνε αργά από τη μέση σαν αυτοκίνητα σε πλυντήριο αυτοκινήτων, ενώ οι υπόλοιποι παίρνουν 
το ρόλο των εξαρτημάτων του πλυντηρίου αυτοκινήτου (νερό, βούρτσες, σαπουνάδα, αέρας, κλπ).  
 
2) Μαθησιακοί/ Ερευνητικοί στόχοι δραστηριότητας 
Όπως και στην προηγούμενη δραστηριότητα, με την προσθήκη της διάστασης του παιχνιδιού και 
του γέλιου. 
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ΠΛΑΤΗ ΜΕ ΠΛΑΤΗ 
Πηγή δραστηριότητας: Παραλλαγή από τη δραστηριότητα «Περπάτημα στηριζόμενοι στον άλλον», 
Boal, 1992, σ. 75. 
 
1) Περιγραφή δραστηριότητας 
Οι συμμετέχοντες μπαίνουν σε ζευγάρια και ακουμπά η πλάτη του ενός στην πλάτη του άλλου, 
χωρίς να ακουμπάνε τα χέρια. Κινούνται στο χώρο, κάθονται, εκτελούν δράσεις, χορεύουν, χωρίς 
να χάνουν την επαφή τους. Στη συνέχεια δύο ζευγάρια ενώνονται και έτσι 4 συμμετέχοντες 
κινούνται στο χώρο πλάτη με πλάτη.  
 
2) Μαθησιακοί στόχοι δραστηριότητας 
- Μη λεκτική επικοινωνία.  
- «Από-μηχανοποίηση», απεγκλωβισμός σώματος – μυαλού. 
- Ρυθμός, συντονισμός. 
- Γνωριμία μέσα από παιχνίδι. 
 
ΟΙ ΣΩΜΑΤΟΦΥΛΑΚΕΣ ΤΟΥ ΠΡΟΕΔΡΟΥ 
Πηγή δραστηριότητας: παραλλαγή της ομώνυμης άσκησης του Θ.τ.Κ. (Boal, 1992, σ. 97). 
 
1) Περιγραφή Δραστηριότητας 
Οι συμμετέχοντες στις τετράδες που σχηματίστηκαν στο προηγούμενο παιχνίδι τοποθετούνται σε 
σχήμα σταυρού, κοιτώντας όλοι προς την ίδια κατεύθυνση. Αυτός που βρίσκεται μπροστά κάθε 
φορά είναι ο πρόεδρος και προτείνει έναν επαναλαμβανόμενο ρυθμό, με κίνηση και ήχο, 
προχωρώντας προς τα μπρος, ενώ οι άλλοι τον ακολουθούν κάνοντας ακριβώς το ίδιο. Εάν στρίψει 
90 ή 180 μοίρες πρόεδρος γίνεται ένας άλλος συμμετέχων, που χωρίς να χάσει χρόνο προτείνει 
αμέσως κάποιον άλλον ρυθμό με κίνηση και ήχο και η ομάδα τον ακολουθεί. Όταν ο Πρόεδρος 
συναντήσει εμπόδια απλά γυρνάει προς τα δεξιά του ή τα αριστερά του και κάποιος άλλος αμέσως 
γίνεται πρόεδρος.  
 
2) Μαθησιακοί στόχοι δραστηριότητας 
- Εγρήγορση. 
- Αντιμετώπιση ανασταλτικής αυτοκριτικής. 
- Μη λεκτική επικοινωνία. 
- «Από-μηχανοποίηση» - απεγκλωβισμός από ψυχο-σωματικούς «κόμβους εμπλοκής». 
- Ρυθμός, συντονισμός της ομάδας. 





ΤΟ ΚΡΕΜΜΥΔΙ ΤΗΣ ΤΑΥΤΟΤΗΤΑΣ ΜΟΥ 
Πηγή δραστηριότητας: εκπαίδευση για τα ανθρώπινα δικαιώματα και τον αυτοπροσδιορισμό, 
π.χ.Brander et al.,1995, σ. 30 -31. 
 
1) Περιγραφή της δραστηριότητας 
Σε χαρτί σεμιναρίου η εμψυχώτρια δείχνει ζωγραφισμένο μεγάλο «κρεμμύδι» με διάφορες 
στρώσεις και έναν πυρήνα και καλεί τους συμμετέχοντες σε ένα δικό τους χαρτί να ζωγραφίσουν 
το δικό τους κρεμμύδι της ταυτότητάς τους: Στο κέντρο θα τοποθετήσουν μία ιδιότητα της 
ταυτότητάς τους που αυτή τη στιγμή είναι η πιο σημαντική και από τα μέσα προς τα έξω θα 
γράψουν τις υπόλοιπες ιδιότητές τους ανάλογα με τη σημασία που έχουν στο εδώ και τώρα 
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2) Μαθησιακοί στόχοι δραστηριότητας  
- Γνώσεις: η έννοια της ταυτότητας.  
- Στάσεις: να ξεφύγουν από εθνοκεντρικές αντιλήψεις της ταυτότητας. 
- Δεξιότητες: να εισέλθουν σε μια διαδικασία αυτογνωσίας και αυτοπαρατήρησης. 
 
3) Ερευνητικοί στόχοι δραστηριότητας 
Ανταπόκριση στους μαθησιακούς στόχους. 
 
ΑΝΤΙΠΑΡΑΘΕΣΗ ΑΠΟΨΕΩΝ (DEBATE) 
Πηγή δραστηριότητας: Π.Τ.Ε.,  βλ. πχ Άλκηστις, 2008. 
 
1) Περιγραφή της δραστηριότητας 
Η δραστηριότητα της λεκτικής αντιπαράθεσης απόψεων (debate) αποτελεί ένα παιχνίδι ρόλων, 
κατά το οποίο οι συμμετέχοντες καλλιεργούν τον επιχειρηματολογικό λόγο ή/ και διαχειρίζονται 
μία σύγκρουση που έχει προκύψει από τη διαφωνία απόψεων στην ομάδα. Οι συμμετέχοντες 
χωρίζονται σε δύο ομάδες συζητούν και προετοιμάζουν τα επιχειρήματα των δύο διαφορετικών 
απόψεων. Στη συνέχεια εκπρόσωποι της κάθε ομάδας συμμετείχαν σε μία «τηλεοπτική εκπομπή» 
με αυτό το θέμα. Ένας συμμετέχων αναλαμβάνει το ρόλο του δημοσιογράφου- συντονιστή της 
λεκτικής αντιπαράθεσης. 
2) Μαθησιακοί στόχοι δραστηριότητας 
- Ανοχή στη διαφορετικότητα των απόψεων. 
- Κριτική επισκόπηση των απόλυτων απόψεων. 
- Καλλιέργεια της ενσυναίσθησης. 
- Ικανότητα στη διαχείριση της σύγκρουσης. 
- Ενίσχυση του επιχειρηματολογικού έναντι του συνθηματικού λόγου. 
- Ανάδυση πολυπλοκότητας των διαστάσεων της ταυτότητας. 
- Αναστοχασμός πάνω σε εθνοκεντρικές και μη εθνοκεντρικές απόψεις. 
- Μη μετωπική διδασκαλία. 
 
 
Γ. ΚΥΡΙΑ ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑ 
 
ΔΡΑΜΑΤΟΠΟΙΩ ΤΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΤΗΣ ΙΣΤΟΡΙΑΣ ΜΟΥ 
Πηγή δραστηριότητας: Προετοιμασία σκηνών για το Θ.Φ. (Boal, 1992). 
 
 1) Περιγραφή δραστηριότητας 
Οι συμμετέχοντες επιλέγουν ποιες από τις δραματοποιήσεις πολιτισμικών συγκρούσεων που 
αναδείχτηκαν στον πρώτο κύκλο θα ήθελαν να ξαναδουλέψουν. Η ομάδα προσπαθεί να 
ξεκαθαρίσει με θεατρικό τρόπο πού υπάρχει σύγκρουση, πού έγκειται το πρόβλημα, λαμβάνοντας 
υπόψη τα σχόλια αναστοχασμού από την προηγούμενη παρουσίαση. Αυτή τη φορά πρέπει να 
βάλουν και στοιχεία από το πλαίσιο των ιστοριών, προσθέτοντας και μυθοπλαστικά στοιχεία –να 
εφεύρουν  άλλους ρόλους, πχ συναδέλφους, γονείς, διευθυντές, συμβούλους, και άλλους χώρους- 
χωρίς να δεσμεύονται πια από τις αληθινές ιστορίες που δραματοποίησαν την προηγούμενη φορά, 
για να εντείνουν την παρουσίαση του προβλήματος που θίγεται. Μπορούν να προστεθούν δυο 
τρεις σκηνές επιπλέον, ώστε το πρόβλημα να παρουσιαστεί πιο ολόπλευρα, πιο ολοκληρωμένα.  
 
2) Μαθησιακοί / Ερευνητικοί στόχοι άσκησης 
Γνώση των δραματικών κανόνων δόμησης μίας θεατρικής σκηνής. 
Εμβάθυνση στο θέμα του ρόλου του δασκάλου στην πολιτισμική σύγκρουση και στη 
διαπολιτισμικότητα. 
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Δ. ΚΛΕΙΣΙΜΟ ΚΑΙ ΕΞΟΔΟΣ ΑΠΟ ΤΟ ΡΟΛΟ 
 
ΚΟΥΒΑΡΙΑ ΚΑΙ ΚΟΜΠΟΙ 
Πηγή άσκησης: Παραλλαγή της άσκησης Ο κύκλος των κόμπων, Boal, 1992, σ. 67-68. 
 
1) Περιγραφή δραστηριότητας 
Οι συμμετέχοντες φτιάχνουν έναν κύκλο ο ένας κοντά στον άλλον. Χαλαρώνουν, αναπνέουν, 
πετάνε από πάνω τους ρόλους σαν να καθαρίζονται και κοιτάνε τους άλλους στα μάτια. 
Απομνημονεύουν ποιος είναι δεξιά και ποιος αριστερά τους. Χαλάνε τον κύκλο και μπλέκονται, 
γίνονται ένα κουβάρι. Στη συνέχεια δίνει ο καθένας το δεξί του χέρι σε αυτόν που  ήταν στα δεξιά 
του και το αριστερό σε αυτόν που ήταν αριστερά του. Οι συμμετέχοντες χωρίς να μιλούν και χωρίς 
να αφήσουν τα χέρια τους συνεννοούνται ώστε να λύσουν τον κόμπο και να ξαναβρεθούν στον 
κύκλο. 
2) Μαθησιακοί στόχοι άσκησης 
- Από-ρολοποίηση. 
- Μη λεκτική επικοινωνία. 
 
ΣΥΜΠΛΗΡΩΣΗ ΕΝΔΙΑΜΕΣΟΥ ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟΥ 
Τα ερωτηματολόγια δίνονται στους συμμετέχοντες για να συμπληρωθούν ατομικά στο σπίτι τους 
ως ερέθισμα για τη συνέχιση του αναστοχασμού τους και τη μετατροπή των βιωμάτων σε γραπτό 
λόγο με ηρεμία. 
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Πρώτη Συνεδρία (21/3/2009, 9.30 -15.30) 
 
 
 Γενικοί στόχοι συνεδρίας 
Δραστηριότητες εμπιστοσύνης, ανάπτυξη της γνωστικής πτυχής του Δ.Ι.Ε. διαπολιτισμική 
επίγνωση, ενδυνάμωση μέσα από το θέατρο. 
 
 Διάρθρωση συνεδρίας 
Α. ΠΡΟΘΕΡΜΑΝΣΗ: Μπαστούνια με ενέργεια, Ιππότες και κυρίες επί των τιμών, Η μεθυσμένη 
μπουκάλα. 
Β. ΕΣΤΙΑΣΗ: Τα λεμόνια. 
Γ. ΚΥΡΙΑ ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑ: Θέατρο Φόρουμ. 






ΜΠΑΣΤΟΥΝΙΑ ΜΕ ΕΝΕΡΓΕΙΑ 
Πηγή δραστηριότητας: παραλλαγή από συνήθη δραστηριότητα από τη δραματοθεραπεία και τη 
Π.Τ.Ε, πχ. Govas., 2009, σ. 125)  
 
1) Περιγραφή δραστηριότητας 
Σε ζευγάρι οι συμμετέχοντες κρατάν δύο μπαστούνια (πχ. σκουπόξυλα) με τις παλάμες 
τεντωμένες, με τρόπο που να στηρίζονται χωρίς να τα κρατούν με τα δάχτυλα ή τους μύες της 
παλάμης, και περπατούν στο χώρο, προσπαθώντας να αποτρέψουν τα μπαστούνια από το να 
πέσουν. Όταν αρχίζει η μουσική αφαιρείται τελείως ο λόγος και η επικοινωνία γίνεται μέσω των 
μπαστουνιών. 
Α) Το ζευγάρι κινείται με ανοιχτά τα μάτια, προσπαθώντας να μην τους πέσουν τα μπαστούνια 
αρχικά με αργές κινήσεις και μετά πιο ελεύθερα σε όλο το χώρο. Σταδιακά, χρησιμοποιούν 
περισσότερο περίπλοκες κινήσεις, εάν επιθυμούν ή μπορούν. Κατά την κίνηση καλό είναι οι 
συμμετέχοντες να χρησιμοποιούν όλο το σώμα αλλιώς τα μπαστούνια πέφτουν πιο εύκολα.  
Β) Ο ένας από τους δύο κλείνει τα μάτια και ο άλλος οδηγεί στον χώρο. Για να επιτευχθεί αρμονία 
στην κίνηση, πρέπει να δημιουργηθεί ένας κώδικας μη λεκτικής επικοινωνίας μεταξύ των 
συμμετεχόντων, πχ όταν ο τυφλός δεν νιώθει πια πίεση από τα μπαστούνια στα χέρια του, 
σταματάει κι όταν δέχεται πίεση σημαίνει ότι είναι ελεύθερο το πεδίο και μπορεί να κινηθεί. Μετά 
από λίγα λεπτά αλλάζουν ρόλο. 
Γ) Η άσκηση συνεχίζει με όλους τους συμμετέχοντες ταυτόχρονα με κλειστά τα μάτια. 
Δ) Ξανανοίγουν τα μάτια και το κάθε ζευγάρι συνεχίζει τις κινήσεις, το χορό, το περπάτημα, 
έχοντας αποκτήσει πλέον ένα μεγαλύτερο επίπεδο ενέργειας, εμπιστοσύνης και ενσυναίσθησης 
από ό, τι σε προηγούμενα στάδια. Η εμψυχώτρια παίρνει τα μπαστούνια, ενώ τα ζευγάρια πρέπει 
να συνεχίσουν σαν να τα κρατούν ακόμα. 
Ε) Ανατροφοδότηση σε κύκλο: οι συμμετέχοντες καλούνται να περιγράψουν τι ένιωσαν με οδηγό 
τις ερωτήσεις «δυσκολευτήκατε;», «καταφέρατε να επικοινωνήσετε;», «πότε καταφέρατε να 
επικοινωνήσετε;». 
 
2) Μαθησιακοί / Ερευνητικοί στόχοι δραστηριότητας: 
- Ενσυναίσθηση. 
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- Μη λεκτικής επικοινωνία. 
- Εμπιστοσύνη. 
- Σωματική επιδεξιότητα. 
 
ΙΠΠΟΤΕΣ ΚΑΙ ΚΥΡΙΕΣ ΕΠΙ ΤΩΝ ΤΙΜΩΝ 
Πηγή δραστηριότητας:  Παραλλαγή άσκησης από εργαστήρια υποκριτικής και Θ.τ.Κ. (πχ. Babbage, 
2004, σ. 115). 
 
2) Περιγραφή δραστηριότητας 
Η εμψυχώτρια δίνει στον κάθε συμμετέχοντα από έναν αριθμό από τους 1, 2 και 3. Περπατάνε 
στο χώρο και, όταν η εμψυχώτρια φωνάξει έναν από τους τρεις αριθμούς, όλοι οι συμμετέχοντες 
που έχουν αυτόν τον αριθμό εκφωνούν έναν δυνατό «θεατρικό» αναστεναγμό και πέφτουν κάτω 
σε αργή κίνηση, παριστάνοντας τις «κυρίες επί των τιμών» που λιποθυμούν επιδεικτικά, 
προσπαθώντας  να προσελκύσουν την προσοχή όλου του παλατιού και να γίνουν αντιληπτές από 
τους «ιππότες», που είναι όλοι οι άλλοι συμμετέχοντες και οι οποίοι πρέπει να τρέξουν να τις 
πιάσουν πριν πέσουν. 
 
2) Μαθησιακός στόχος δραστηριότητας: 
- Εξοικείωση με τη βαρύτητα του σώματος και συμφιλίωση με το σώμα. 
- Εμπιστοσύνη. 
- Διασκέδαση / Αποβολή των εντάσεων. 
- Προθέρμανση για την επόμενη άσκηση. 
 
Η ΜΕΘΥΣΜΕΝΗ ΜΠΟΥΚΑΛΑ  
Πηγή δραστηριότητας:  Παραλλαγή της γνωστής άσκησης με διάφορα ονόματα, πχ.  «Το εκκρεμές» 
και «Ο κύκλος της εμπιστοσύνης», από εργαστήρια υποκριτικής και Θ.τ.Κ.  (πχ. Βoal, 1992, σ. 67). 
 
1) Περιγραφή δραστηριότητας 
Σε ομάδες των 6 οι συμμετέχοντες κάνουν έναν κύκλο γύρω από έναν που βρίσκεται στη μέση με 
κλειστά τα μάτια και είναι η «μεθυσμένη μπουκάλα». Σαν το μπουκάλι το σώμα του δεν έχει 
ευλυγισία, είναι ευθυτενές, τα πόδια κλειστά, τα χέρια κατά μήκος του σώματος, και, καθώς η 
μπουκάλα είναι «μεθυσμένη», κινείται έτσι όπως την μετακινούν οι υπόλοιποι. Οι υπόλοιποι 
συμμετέχοντες στηρίζοντας καλά το κέντρο βάρος τους, δέχονται και στέλνουν απαλά με τα χέρια 
τους τη μπουκάλα στους άλλους. Συνεργάζονται μεταξύ τους και κρατούν ανά δύο ή τρεις τη 
μπουκάλα. Ξεκινούν από έναν στενό κύκλο και σταδιακά τον μεγαλώνουν, καθώς εκείνος που 
βρίσκεται στο κέντρο χαλαρώνει και αποκτά εμπιστοσύνη. 
Ανατροφοδότηση: Πώς νιώσατε; 
 
2) Μαθησιακός /Ερευνητικός στόχος δραστηριότητας: 
- Εξοικείωση με τη βαρύτητα του σώματος και συμφιλίωση με το σωματικό εαυτό. 
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Πηγή δραστηριότητας: Παραλλαγή άσκησης από τη  Διαπολιτισμική Εκπαίδευση (πχ.Surian, χχ) 
 
1)  Περιγραφή δραστηριότητας 
Η εμψυχώτρια δείχνει ένα καλάθι με λεμόνια και καλεί τους συμμετέχοντες να πουν τι τους 
έρχεται συνειρμικά στο μυαλό με τη λέξη λεμόνι. Οι συμμετέχοντες απαντούν (ξινό, κίτρινο,  
λεμονάδα, λεμονοδάσος, καθαριότητα, άρωμα, κήπος, μωρή κοντούλα λεμονιά, καραμέλα, 
λεμονόκουπα, στίφτης…. ) και η εμψυχώτρια σημειώνει τις απαντήσεις σε μία στήλη σε χαρτί 
σεμιναρίου. Στη συνέχεια χωρίζονται σε ομάδες των 5 και η κάθε ομάδα διαλέγει από ένα λεμόνι 
από ένα καλάθι. Η εμψυχώτρια δίνει τις οδηγίες: «Αυτό το λεμόνι είναι ο ήρωας μιας ιστορίας με 
αρχή , μέση και τέλος. Το κάνετε ό, τι θέλετε το λεμόνι, το προσωποποιείται, το κάνετε ζώο, το 
αφήνετε λεμόνι, ό,τι θέλετε. Θα έχετε ένα τέταρτο να φτιάξετε την ιστορία του λεμονιού, αλλά το 
πιο σημαντικό είναι να παρουσιάσετε την ιστορία  σας αλλά κατά προτίμηση όχι θεατρικά, να 
κάνουμε μια παρένθεση στο θέατρο, με άλλους τρόπους. Αφήγηση, τραγούδι, ποίημα, μίμηση.». 
Οι συμμετέχοντες παρουσιάζουν 4 παρουσιάσεις:  
1η: Ο κος Κιτρινόπουλος κουκλοθέατρο με λεμόνι, αφήγηση και ποίημα.  
2η: Παραμύθι Ο Μήτσος Λεμόνης. 
3η: Λεμόνης ο αναρχικός. Ποίημα.  
4η: Ο Λεμονής που αγαπούσε τη Φραουλίτσα. Ποίημα. 
 
Αναστοχασμός: Η εμψυχώτρια καθώς παρουσιάζονται τα παραπάνω σημειώνει σε δεύτερη στήλη 
στο χαρτί σεμιναρίου ονόματα, λέξεις, επίθετα από τις παρουσιάσεις Ξεκινά μια καθοδηγημένη 
συζήτηση με ερωτήσεις: «Τι σκοπό έχει αυτή η άσκηση; Τι διαφορά έχει η μία στήλη από την 
άλλη;» Οι συμμετέχοντες μιλούν για στερεοτυπική περιγραφή στην πρώτη στήλη και περιγραφή 
πέρα από στερεότυπα στη δεύτερη. Στη συνέχεια η εμψυχώτρια καθοδηγεί τον αναστοχασμό, 
ρωτώντας τις παρακάτω ερωτήσεις: «Τι μεσολάβησε και ξεφύγαμε από τα στερεότυπα και πήγαμε 
στις άλλες ιδιότητες που ήταν κρυμμένες;», «Εάν δεν ήταν λεμόνι και ήταν άνθρωπος, μπορείτε 
να σκεφτείτε ένα σημείο εκκίνησης με στερεοτυπικές εικόνες αλλά κάτι μεσολάβησε και μπήκανε 
κι άλλες εικόνες;». Στη συνέχεια αφαιρεί ένα αυτοκόλλητο που καλύπτει τη λέξη Μουσουλμάνος 
στη θέση της λέξης λεμόνι στο χαρτί σεμιναρίου και ρωτά τι θα περιείχε η μια στήλη και τι η 
δεύτερη και τι θα χρειαζόταν να μεσολαβήσει για να πάμε στη δεύτερη στήλη και συνεχίζει το 
ίδιο με άλλες κατηγορίες: «Θα μπορούσε λοιπόν ένα λεμόνι, ένας μουσουλμάνος, ένας Αλβανός 
[τοποθετεί τις αντίστοιχες ταμπέλες πάνω στο χαρτί σεμιναρίου], ένας μαθητής ΑΜΕΑ, οι 
γυναίκες, η τρίτη ηλικία, να έχουν στοιχεία που να μην έχουν καμία σχέση με το στερεότυπο που 
τούς δίνουμε, να ανακαλύπτουμε ότι είναι πολύ κοντά σε εμάς, μόνο και μόνο επειδή ήρθαν κοντά 
σε εμάς ή επειδή είχαμε την ευκαιρία να ακούσουμε την ιστορία τους.» 
Η συζήτηση συνεχίζει με ιστορίες από την καθημερινή ζωή, με αναστοχασμό και τέλος τη 
θεωρητική επισκόπηση για το πώς δημιουργούνται τα στερεότυπα, πώς εξηγούνται, πώς τα 
αντιμετωπίζει η διαπολιτισμική αγωγή, για τη σημασία της έκθεσης του εαυτού και τη στάση του 
εκπαιδευτικού και τέλος για  τις πιθανές  δυσκολίες εφαρμογής της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης. 
Η δραστηριότητα ολοκληρώνεται με την εμψυχώτρια να μαζεύει τα λεμόνια πίσω στο καλάθι, 
καλώντας έπειτα τους συμμετέχοντες να αναγνωρίσουν ποιο ήταν το δικό τους. 
 
2) Μαθησιακοί  / Ερευνητικοί στόχοι δραστηριότητας 
- Διαπολιτισμική Μάθηση. 
- Αναστοχαστική Ικανότητα. 
- Καλλιέργεια της διαπολιτισμικής επίγνωσης (γνώσεις) και της διαπολιτισμικής 
ευαισθησίας (στάσεις). 
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Γ. ΚΥΡΙΑ ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑ  
 
ΘΕΑΤΡΟ ΦΟΡΟΥΜ 
Πηγή δραστηριότητας: Θέατρο του Καταπιεσμένου, Boal, 1992. 
 
1) Περιγραφή της δραστηριότητας 
Οι συμμετέχοντες επιλέγουν τελικά μία ιστορία την «Ιστορία του Κλήδωνα» για να παιχτεί με τη 
μέθοδο του Θεάτρου Φόρουμ ως «σκηνή – πρότυπο»300. Οι ηθοποιοί της ιστορίας παρουσιάζουν 
στο κοινό των υπόλοιπων συμμετεχόντων το δρώμενό τους. Μετά το τέλος της πρώτης 
παρουσίασης, η εμψυχώτρια ρωτά τους θεατές εάν η ιστορία είναι ρεαλιστική, εάν συμβαίνει 
στους χώρους τους οποίους κινούνται, εάν κάποιοι το αναγνωρίζουν ως πραγματικό γεγονός. 
Ακολουθεί σύντομη συζήτηση. Στη συνέχεια η σκηνή επαναλαμβάνεται. Το κοινό δύναται αυτή 
τη φορά να αλλάξει τη ροή της ιστορίας, λέγοντας «στοπ», παγώνοντας τους ηθοποιούς και 
υποκαθιστώντας το χαρακτήρα τον οποίο αναγνωρίζουν ως καταπιεζόμενο-πρωταγωνιστή της 
ιστορίας και δοκιμάζονται διάφορες λύσεις για το πώς θα έπρεπε να φερθεί. Οι άλλοι ηθοποιοί ως 
ανταγωνιστές δρουν σε συνέπεια με το χαρακτήρα του ρόλου τους και αυτοσχεδιάζουν. Δεν 
επιτρέπονται οι «μαγικές λύσεις», δηλαδή οι μη ρεαλιστικές, ή που αλλάζουν τελείως τα δεδομένα 
της σκηνής και των χαρακτήρων. Η κάθε λύση που προτείνεται σχολιάζεται ως προς τη 
ρεαλιστικότητά της και την αποτελεσματικότητά της. Η εμψυχώτρια ρωτά το κοινό τι καινούργιο 
έφερε η κάθε παρέμβαση και έτσι ο κάθε θεατής χτίζει την πρότασή του πάνω στις λύσεις των 
προηγούμενων θεατών. Επίσης, με τη μέθοδο της «ανακριτικής καρέκλας» (Άλκηστις, 2008· 
Γκόβας, 2003) ερωτώνται οι ηθοποιοί σε ρόλο διάφορες ερωτήσεις, πχ. τι σχέση έχουν μεταξύ 
τους, γιατί αντιδρούν έτσι, πώς νιώθουν. Η δραστηριότητα τελειώνει όταν οι περισσότεροι θεατές 
αναγνωρίσουν ότι μια λύση που δόθηκε, μια συγκεκριμένη συμπεριφορά, είναι η πιο 
αποτελεσματική και μπορεί να οδηγήσει στη διαχείριση της σύγκρουσης με εποικοδομητικό 
τρόπο.  
 
2) Μαθησιακός στόχος δραστηριότητας:  
Να ενδυναμωθούν οι συμμετέχοντες στην αντιμετώπιση καταπιεστικών κοινωνικών 
καταστάσεων που συνδέονται με το ρόλο του εκπαιδευτικού στις συγκρούσεις και στη 
διαπολιτισμική εκπαίδευση και να σχεδιάσουν τη νέα «πορεία δράσης» τους. 
 
 
Δ. ΚΛΕΙΣΙΜΟ  
 
ΛΕΚΤΙΚΟΣ ΑΝΑΣΤΟΧΑΣΜΌΣ – ΣΥΝΔΕΣΗ ΜΕ ΠΡΑΓΜΑΤΙΚΌΤΗΤΑ 
Έξοδος από το ρόλο. Όλη η ομάδα εκτός ρόλου αναστοχάζεται πάνω στις λύσεις που προτάθηκαν 
και συζητά πιθανές λύσεις σε καταστάσεις της πραγματικής ζωής. 
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Δεύτερη Συνεδρία (22/3/2009, 9.30 -15.30) 
 
 Γενικοί στόχοι συνεδρίας 
Συντονισμός της ομάδας, σύνδεση με τη ζωή των εκπαιδευόμενων, θεωρητική ανασκόπηση, 
συμπεράσματα σεμιναρίου. 
 
 Διάρθρωση συνεδρίας 
Α. ΠΡΟΘΕΡΜΑΝΣΗ: 1-2-3 Παναγιώτης, Παρέλαση χειρών. 
Β. ΕΣΤΙΑΣΗ: Προτάσεις για άλλες δραστηριότητες - παιχνίδια από τους συμμετέχοντες. 
Γ. ΚΥΡΙΑ ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑ: Θεωρητικό συμβόλαιο. 






Πηγή δραστηριότητας: Παραλλαγή της δραστηριότητας του Θ.τ.Κ «1-2-3 για το Μραντφορντ». 
(Boal, 1992, σ. 99). 
 
1) Περιγραφή της δραστηριότητας 
Οι συμμετέχοντες χωρίζονται σε ζευγάρια. Οι συμμετέχοντες αντικριστά μετρούν από το 1 έως το 
3, λέγοντας έναν αριθμό ο καθένας. Αφού κατακτήσουν έναν ρυθμό χωρίς να μπερδεύονται,  
αντικαθιστούν πρώτα τον αριθμό 1 με έναν ήχο και μία κίνηση συγκεκριμένη που 
επαναλαμβάνεται ακριβώς η ίδια και στους δύο παρτενέρ αντί για το 1, ενώ οι άλλοι αριθμοί δεν 
αλλάζουν. Έπειτα αντικαθιστούν το 2 με άλλη κίνηση και ήχο. Στο τέλος και το 3. Η 
δραστηριότητα μετατρέπεται σε έναν «χορό» κινήσεων και ήχων. 
 







Πηγή δραστηριότητας: συνήθης άσκηση ρυθμού και συντονισμού της ομάδας από την υποκριτική 
και τις Π.Τ.Ε. 
 
1) Περιγραφή της δραστηριότητας 
Οι συμμετέχοντες κάθονται στο πάτωμα σε κύκλο, ακουμπούν τις παλάμες στο πάτωμα και 
μπλέκουν τα χέρια τους με τους διπλανούς τους, το ένα από πάνω από το χέρι του διπλανού, το 
άλλο από κάτω. Ξεκινά ένας και χτυπά την παλάμη του στο πάτωμα και το επόμενο χτύπημα είναι 
του επόμενου χεριού στη σειρά, δηλαδή του χεριού του διπλανού συμμετέχοντα, ενώ το επόμενο 
ακόμα του πρώτου συμμετέχοντα, κ.ο.κ. Στη συνέχεια η ομάδα βρίσκει τον «ρυθμό της ομάδας» 
στα χτυπήματα. 
 
2) Μαθησιακοί / Ερευνητικοί στόχοι δραστηριότητας:  
- Εγρήγορση 
- Συντονισμός ομάδας 
- Ρυθμός  
 
Β. ΕΣΤΙΑΣΗ 
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ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ ΓΙΑ ΑΛΛΕΣ ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΕΣ – ΠΑΙΧΝΙΔΙΑ ΑΠΟ ΤΟΥΣ 
ΣΥΜΜΕΤΕΧΟΝΤΕΣ 
1) Περιγραφή της δραστηριότητας 
Ζητείται από τους συμμετέχοντες να μιλήσουν συνοπτικά για τις επιδράσεις των παιχνιδιών πάνω 
τους και για το εάν γνωρίζουν άλλα παιχνίδια για την ομάδα. Περιγράφονται άλλα 9 παιχνίδια, 
και παίζονται μερικά με εμψύχωση από τους συμμετέχοντες. Συζητούν για πιθανές εφαρμογές, 
για παραλλαγές, για δυσκολίες. 
 
2) Μαθησιακός στόχος δραστηριότητας 
- Σύνδεση με την ζωή των συμμετεχόντων. 
- Εφαρμογή δεξιοτήτων που σχετίζονται με τη νέα εμπειρία. 
 
 
Γ. ΚΥΡΙΑ ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑ 
 
ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΣΥΜΒΟΛΑΙΟ: ΟΙ ΔΙΑΦΟΡΟΙ ΤΥΠΟΙ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΓΙΑ ΤΗ 
ΔΙΑΧΕΙΡΙΣΗ ΤΗΣ ΕΤΕΡΟΤΗΤΑΣ (ΜΕ ΠΑΡΑΔΕΙΓΜΑΤΑ ΑΠΟ ΤΟ ΣΥΝΟΛΟ ΤΟΥ 
ΒΙΩΜΑΤΙΚΟΥ ΣΕΜΙΝΑΡΙΟΥ)301 
Πηγή δραστηριότητας: προσωποκεντρική και κριτική εκπαίδευση ενηλίκων, πχ Rogers, 1999). Bλ. 
και κεφ. 1.3 και 3. 4. 
 
1) Περιγραφή της δραστηριότητας 
Γίνεται μια ιστορική ανασκόπηση των μοντέλων διαχείρισης της ετερότητας (μονοπολιτισμικό, 
αντισταθμιστικό, πολυπολιτισμικό, αντιρατσιστικό, διαπολιτισμικό) και διευκρινίζονται οι όροι 
με παραδείγματα από το σεμινάριο. Στη συνέχεια αντιστοιχείται σε κάθε μοντέλο διαχείρισης της 
ετερότητας ένα είδος διαχείρισης της σύγκρουσης στην ιστορία της παράστασης του Θεάτρου 
Φόρουμ της προηγούμενης ημέρας. Ακολουθεί συζήτηση για συγκεκριμένες περιπτώσεις από το 
περιβάλλον των συμμετεχόντων και τελειώνει με αναστοχασμό.  
 
2) ) Μαθησιακός στόχος δραστηριότητας 
- Γνωστικές δεξιότητες, θεωρητική ανασκόπηση, διευκρίνιση όρων. 
- Μετα-γνωστικές δεξιότητες, ικανότητα σύνδεσης θεωρίας και πράξης. 
- Αναστοχασμός πάνω στην εκπαιδευτική επιστημολογία. 
 
 
Δ. ΚΛΕΙΣΙΜΟ ΚΑΙ ΑΠΟΤΙΜΗΣΗ 
 
ΧΑΡΤΕΣ ΕΡΓΑΣΤΗΡΙΟΥ 
Πηγή: παραλλαγή της άσκησης «Χάρτες Ζωής» (Govas, 2009, σ.138-139). 
 
1) Περιγραφή της δραστηριότητας 
Η εμψυχώτρια βάζει μια χαλαρωτική μουσική και καλεί τους συμμετέχοντες να κλείσουν τα μάτια 
τους και να πάρουν μια χαλαρωτική στάση και να θυμηθούν τον εαυτό τους από την αρχή της 
διαδικασίας, πώς μπήκανε μέσα σε αυτήν την ομάδα, από που ξεκινήσανε, τα συναισθήματα, τις 
σκέψεις, τις δυσκολίες. Θυμίζει τις δραστηριότητες συνοπτικά όλων των συνεδριών.  
Στη συνέχεια, τους μοιράζει μεγάλα χαρτιά, όπου θα ζωγραφίσουν τον χάρτη του εργαστηρίου. 
Στους «χάρτες εργαστηρίου», οι συμμετέχοντες χρησιμοποιούν σύμβολα, σχέδια, λέξεις, 
                                                 
301 Εισηγήτρια η διαπολιτισμική εκπαιδεύτρια Γλυκερία Αράπη 
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σύντομες φράσεις και άλλα συναφή, για να σχεδιάσουν τη διαδρομή και εμπειρία του 
εργαστηρίου. 
Μετά την ολοκλήρωση των χαρτών η εμψυχώτρια καλεί τους συμμετέχοντες να τοποθετήσουν 
τους χάρτες στο πάτωμα και κάνουν έναν κύκλο γύρω από αυτούς. Στη συνέχεια να κάνουν μια 
κίνηση και μια φράση, που θα προσφέρουν στην ομάδα, και που θα σχετίζεται με τον δικό τους 
χάρτη ή με την ομάδα. 
 
2) Μαθησιακός στόχος δραστηριότητας 
Αξιολόγηση / αποτίμηση με εργαλείο την τέχνη 
 
ΑΤΟΜΙΚΕΣ ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΕΙΣ ΤΕΛΟΥΣ 
Μετά τη λήξη του σεμιναρίου, κάθε συμμετέχων μπορεί να μιλήσει για το σχέδιο του και η 
περιγραφή των χαρτών αποτελεί το υλικό της ατομικής συνέντευξης τέλους.  
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Επιμορφωτικό/ ερευνητικό πρόγραμμα έρευνας δράσης 






Α ' ΜΕΡΟΣ 
 1)Γιατί επιλέξατε να παρακολουθήσετε το συγκεκριμένο εργαστήριο; 
 2) Τι δυσκολίες πιστεύετε ότι μπορείτε να αντιμετωπίσετε; 
 
Β' ΜΕΡΟΣ 
 1) Έχετε βιώσει προβλήματα που έχουν προκύψει στην συνύπαρξη των διαφορετικοτήτων 




 1)Πώς αντιλαμβάνεστε τον «διαπολιτισμικά ικανό εκπαιδευτικό» ; 
 2)Ποιες πτυχές του «διαπολιτισμικά ικανού εκπαιδευτικού» θεωρείται ότι εσείς ως 
εκπαιδευτικός χρειάζεται να ενισχύσετε; 
 
 
 Ενδιάμεσο ερωτηματολόγιο: 
 
1. Τι πήρατε μέχρι τώρα από το σεμινάριο (σκέψεις, συναισθήματα, ιδέες, πληροφορίες, 
τεχνικές, δεξιότητες);  
2. Τι άλλο θα θέλατε να πάρετε; 
3. Σας έχουν δημιουργηθεί κάποια ερωτηματικά; Ποια; 
4. Έχετε αντιμετωπίσει κάποιες δυσκολίες; Ποιες; 





1. Πως αντιλαμβάνεστε το «διαπολιτισμικά ικανό εκπαιδευτικό»; 
2.Ποιές πτυχές του Διαπολιτισμικά Ικανού Εκπαιδευτικού θεωρείτε ότι είχατε την ευκαιρία να 
καλλιεργήσετε στο σεμινάριο; 
3. Είχατε προσδοκίες από το σεμινάριο οι οποίες δεν ικανοποιήθηκαν ή δεν ικανοποιήθηκαν 
επαρκώς; 
4. Ποιες τεχνικές ή δραστηριότητες σας εντυπώθηκαν και γιατί; 
5. Τι άλλα σχόλια θέλετε να κάνετε για το σεμινάριο, για την εμψυχώτρια, για τους άλλους 
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ΑΡΧΙΚΕΣ ΔΟΚΙΜΑΣΤΙΚΕΣ ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ 
ΟΙ ΠΤΥΧΕΣ ΤΗΣ ΔΙΑΠΟΛΙΤΙΣΜΙΚΗΣ ΙΚΑΝΟΤΗΤΑΣ ΤΟΥ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ 
Α. Η Διαπολιτισμική Επίγνωση, που περιλαμβάνει γνώσεις, πρόσβαση σε πληροφορία: 
1. σε θέματα που άπτονται της διαπολιτισμικής προσέγγισης και της εκπαιδευτικής 
μεθοδολογίας (Hogan, 2007· Miltenburg & Surian, 2002· Weber, 2003). Ειδικότερα τη 
γνώση/επίγνωση ότι η Δ.Ε. συνεπάγεται:  
α. την καλλιέργεια των πολλαπλών ταυτοτήτων, την προστασία του δικαιώματος του 
αυτοπροσδιορισμού, της ελεύθερης διαμόρφωσης της ταυτότητας και επομένως του 
δικαιώματος στη διαφορετικότητα  
β. την αναγνώριση και την αξιοποίηση της διαφορετικότητας   
γ. τις ίσες ευκαιρίες και τις συμμετρικές σχέσεις ισότητας  
δ. τη συνεργασία, τη δυναμική διάδραση, την αλληλεπίδραση των διαφορετικοτήτων  
2. για την έννοια του πολιτισμού, για τις παραμέτρους της ετερότητας, για τις διαφορετικές 
ταυτότητες και κουλτούρες, για τις πολιτισμικές συμβάσεις (Chen & Sarosta, 2006· 
Gobbo, 2000· Miltenburg & Surian, 2002· Weber, 2003,) 
3. την επίγνωση και διάγνωση της ρατσιστικής συμπεριφοράς και της κοινωνικής 
κατασκευής του «ξένου» (Γκόβαρης, 2001· Παλαιολόγου & Ευαγγέλου, 2003)  
4. την κριτική πολιτισμική επίγνωση: την αυτοεπίγνωση και τη συνειδητοποίηση / γνώση 
της πολιτισμικής ταυτότητας, την αυτογνωσία, την αυτοεκτίμηση,  την ενίσχυση της 
ικανότητας αυτοκαθορισμού (Chen & Sarosta, 2006· Cummins, 2005··Sen Gupta, 
2003)302. 
5. την επίγνωση και τον μετασχηματισμό της εκπαιδευτικής θεωρίας (επιστημολογίας) προς 
την κατεύθυνση της μαθητοκεντρικής εκπαίδευσης και της προοδευτικής, 
μετασχηματιστικής, κριτικο-στοχαστικής παιδαγωγικής (Cummins, 2005· Papageorgiou, 
2010· Γκόβαρης, 2001). 
6. τις μετα-γνωστικές ικανότητες (Alred, 2003· Cummins, 2005· Miltenburg & Surian, 
2002· Ting-Toomey & Chung, 2005· Weber, 2003· Γκόβαρης, 2001): 
- την αυτοπαρατήρηση και την κριτικής αποστασιοποίηση από τον εαυτό, την 
ικανότητα σχετικοποίησης των προσωπικών αξιών, την ικανότητα 
αντικειμενοποίησης του πολιτισμικού πλαισίου αναφοράς και εξόδου από αυτό,  
- την αναστοχαστική ικανότητα, την κριτική σκέψη, την αυτοκριτική, 
αποσταθεροποίηση των παγιωμένων ταυτοτήτων / διαπραγμάτευση ταυτοτήτων  
- την ικανότητα προσωπικής εμπλοκής του εκπαιδευτικού στη διαπολιτισμική 
πορεία της τάξης (Μagos & Simopoulos, 2009)303  
 
Β. Η Διαπολιτισμική Ευαισθησία, που περιλαμβάνει τις στάσεις και τα κίνητρα: 
1) την υιοθέτηση του εθνοσχετικισμού (αποδοχή διαφοράς, προσαρμογή, 
ενσωμάτωση) και την καταπολέμηση του εθνοκεντρικού τρόπου σκέψης (άρνηση 
της διαφοράς, άμυνα- αισθήματα ανωτερότητας ή κατωτερότητας, υποτίμηση της 
διαφοράς), των προκαταλήψεων και των στερεοτύπων, την υιοθέτηση της 
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γνωστικής και συναισθηματικής ανοιχτότητας, την προώθηση της 
διαπραγμάτευσης των ταυτοτήτων (Βennett, 1993· Cummins, 2005· Gillert, 
2007· Miltenburg & Surian, 2002· Ting-Toomey & Chung, 2005· Νικολάου, 2005). 
2) την αξίωση της μητρικής γλώσσας των μαθητών, αποδοχή των ξένων γονιών και 
συνεργασία με αυτούς (Cummins, 2005). 
3) την κοινωνική κριτική ικανότητα,  την ικανότητα να διαπιστώνει κανείς τις 
ιδεολογίες, τις σχέσεις εξουσίας, τις μεθοδολογίες που κρύβονται πίσω από τις 
πολιτισμικές διαφορές καθώς και τα δημοκρατικό ελλείμματα των κοινωνιών, την 
κατανόηση των σχέσεων εξουσίας και καταπίεσης στο εκπαιδευτικό περιβάλλον, 
της σύνδεσης της σχολικής με την κοινωνική πραγματικότητα (Cummins, 2005· 
Magala, 2005· Γκόβαρης, 2001· Παλαιολόγου & Ευαγγέλου, 2003)  
4) την ηθική αυτονομία (που χρειάζεται το άτομο για να μπορεί να αποφασίζει, να 
αντιλαμβάνεται, να επικοινωνεί και να υλοποιεί, πέρα από το δογματικό φανατισμό 
ή τον κυνικό σχετικισμό) (Magala, 2005).  
5) τη διαπολιτισμική ευαισθησία, την αποδοχή της διαφοράς, την αναγνώριση και 
εκτίμηση των πολιτισμικών διαφορών (Alred, 2003· Chen & Sarosta, 2006· Hogan, 
2007· Miltenburg & Surian, 2002· Γκόβαρης, 2001)  
 
Γ. Η Διαπολιτισμική Επιδεξιότητα, που περιλαμβάνει τις ικανότητες συναισθηματικής 
νοημοσύνης, τις διαπροσωπικές δεξιότητες, τις δεξιότητες, τις «επιδέξιες δράσεις», τις 
τεχνικές, τα εργαλεία, την εκπαιδευτική επιστημολογία: 
1) την ενίσχυση της ενσυναίσθησης, την ενεργητική ακρόαση, την εμπιστοσύνη,  
2) τη δημιουργικότητα, την ικανότητα να γεφυρώνει κανείς διαφορές, να βιώνει υβριδικές 
και οριακές καταστάσεις και ταυτότητες, να είναι ευέλικτος, να εξελίσσεται, να 
προσαρμόζεται, (Giusti, 2005· Hogan, 2007· Magala, 2005) 
3) την ικανότητα διαχείρισης της αμηχανίας μπρος στο άγνωστο, την ανοχή των 
αντιφάσεων, την αποδοχή της πολυπλοκότητας, την ικανότητα να λειτουργεί κανείς σε 
συνθήκες αβεβαιότητας, την ανοχή της αβεβαιότητας χωρίς εμφανή ένδειξη δυσφορίας 
(Lustig & Koester, 2006· Miltenburg & Surian, 2002· Weber, 2003· Γκόβαρης, 2001,  ) 
4) την εξοικείωση με την έκθεση, τον απεγκλωβισμό σώματος και μυαλού, τη σωματική 
έκφραση και τη χαλάρωση, τη φαντασία, την ευρηματικότητα (Mazzini, 2002) 
5) την ομαδικότητα, συνεργατικότητα, τις διαπροσωπικές ικανότητες (Φιλίππου, Συμεού 
& Σάντη, 2009) 
6) την προσαρμοστικότητα και τον έλεγχο των τεχνικών της λεκτικής και της μη λεκτικής 
επικοινωνίας και τις μετα-επικοινωνιακές δεξιότητες της διαπολιτισμικής επικοινωνίας  
(Le Roux, 2002· Weber, 2003· Ting-Toomey & Chung, 2005· Hogan, 2007· Γκόβαρης, 
2001) 
7) τη χρήση τεχνικών της ενεργητικής ακρόασης και επίδειξης σεβασμού (Hogan, 2007· 
Lustig & Koester, 2006· Miltenburg & Surian, 2002, Sclavi, 2003) 
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8) το διάλογο και την ικανότητα καθοδήγησης και διαχείρισης μιας συζήτησης, τις αρχές 
και της τεχνικές της μη κατευθυντικής εμψύχωσης ομάδων (Hogan, 2007· Mazzini, 
2002· Lustig & Koester, 2006) 
9) τη χρήση συγκεκριμένων όρων στην ομιλία και  την ικανότητα του ατόμου να απαντά 
στους άλλους με περιγραφικούς, όχι αξιολογικούς και επικριτικούς, όρους, τη χρήση 
προσωποποιημένων παρατηρήσεων, συναισθημάτων και πεποιθήσεων (Hogan, 2007· 
Lustig & Koester, 2006) 
10) την ικανότητα διαμεσολάβησης, ομαδικής επίλυσης των προβλημάτων και 
διαχείρισης των συγκρούσεων, ανάρρωσης από τη σύγκρουση (Hogan, 2007· 
Miltenburg & Surian, 2002·  Lustig & Koester, 2006· Weber, 2003) 
11) την ικανότητα χρήσης των εργαλείων προερχόμενων από τη μαθητοκεντρική και 
ομαδοσυνεργατική μάθηση και εμπνευσμένων από την ανθρωπιστική προσέγγιση και την 
επιστημολογική θεώρηση του κοινωνικού κονστρουκτιβισμού, τη διαφοροποιημένη 
διδασκαλία (σεβασμού ιδιαίτερου μαθησιακού στυλ και του πολιτισμικού πλαισίου) των 
μαθητών (Γκόβαρης, 2001· Νικολάου, 2005· Παλαιολόγου & Ευαγγέλου, 2003)  
12) τις τεχνικές από τη Δραματική Τέχνη στην Εκπαίδευση και από τη Διαπολιτισμική 
Εκπαίδευση  (Άλκηστις, 2008) 
 
Δ. Η Αίσθηση Ενδυνάμωσης των Εκπαιδευτικών που περιλαμβάνει: 
1) την αυτονομία, την αίσθηση ελέγχου, προσωπικής επιρροής και δυνατότητα 
επιλογών στην εκπαιδευτική διαδικασία, την ικανότητα και γνώση για την 
πραγματοποίηση επιλογών και για τη λήψη αποφάσεων (Cummins, 2005· Dee et 
al., 2003· Thomas & Velthouse, 1990)  
2)  την ικανοποίηση,  τη θετική αξιολόγηση της εργασίας τους (Thomas & Velthouse, 
1990)  
3) την ανατροφοδότηση για την αποτελεσματικότητα της εργασίας τους (Dee et al., 
2003)  
4) την αποδοχή της ταυτότητας τους και κριτική διαπραγμάτευση της ταυτότητας 
(Cummins, 2005)  
5) την επίγνωση και την ανατροπή των εξουσιαστικών – ασύμμετρων σχέσεων 
(Cummins, 2005)  
6) τον ανναστοχασμό (Knights, 1992· Schön, 1987)  
7) την αλληλεγγύη (Sleeter, 1991)  
8) την κοινωνική συνείδηση (Sleeter, 1991) και την κοινωνική κριτική ικανότητα,  
την ικανότητα να διαπιστώνει κανείς τις ιδεολογίες, τις σχέσεις εξουσίας, τις 
μεθοδολογίες που κρύβονται πίσω από τις πολιτισμικές διαφορές καθώς και τα 
δημοκρατικό ελλείμματα των κοινωνιών, την κατανόηση των σχέσεων εξουσίας 
και καταπίεσης στο εκπαιδευτικό περιβάλλον, της σύνδεσης της σχολικής με την 
κοινωνική πραγματικότητα (Cummins, 2005· Magala, 2005· Γκόβαρης, 2001· 
Παλαιολόγου & Ευαγγέλου, 2003)  
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1. Η δομή /περιεχόμενο του προγράμματος/ Μεθοδολογία εργαστηρίου προγράμματος 
 
2. Ανταπόκριση συμμετεχόντων στο περιεχόμενο του προγράμματος 
 
3. Διαπολιτισμική ικανότητα συμμετεχόντων 
  
-γνώσεις (τι είναι διαπολιτισμική/ πολυπολιτισμική/αφομοιωτική εκπαίδευση, 
διαπολιτισμικά ικανός εκπαιδευτικός, ταυτότητα, ετερότητα) 
  
-δεξιότητες (αυτογνωσία, ενεργητική ακρόαση, ενσυναίσθηση, ευελιξία, φαντασία, μη 
λεκτική επικοινωνία, χαλάρωση, έκθεση εαυτού, ενδυνάμωση, ομαδικότητα, χειρισμός 
της αβεβαιότητας, ανοχή αντιφάσεων, αναστοχαστική ικανότητα, κλπ.) 
  
-στάσεις (υπόγειες ρατσιστικές θέσεις, κλπ.) 
 
4. Θεατρικές δεξιότητες συμμετεχόντων (συγκέντρωση, χαλάρωση, ευκολία να μπαίνω και 
να βγαίνω από τον ρόλο, φαντασία, εξοικείωση με τεχνικές) 
 
5. Δυναμική της ομάδας: σχέσεις μεταξύ συμμετεχόντων και συμμετεχόντων – εισηγητών 
 
6. Τεχνικές - οργανωτικές παράμετροι: χώρος εργαστηρίων, εξοπλισμός, εκπαιδευτικό 
υλικό 
 
7. Γενικές παρατηρήσεις 
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ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΕΙΣ ΔΡΩΜΕΝΩΝ Α΄ ΚΥΚΛΟΥ: 
 
1) Το δρώμενο «Κλυδωνισμοί» 
 [Οι συμμετέχοντες της ομάδας: Σ9, Σ21, Σ7, Σ15, Σ4] 
Δάσκαλος (Σ7) Λοιπόν έχουμε συγκεντρωθεί σήμερα εδώ, γιατί μας έχει έρθει από το υπουργείο μια 
προκήρυξη για διαγωνισμό και θα ανεβάσουμε ένα έργο. Το έργο είναι Το έθιμο του Κλήδωνα.  
Αγγελική (Σ15): Αχ ναι πολύ μ’ αρέσει αυτό το έργο…  
Δάσκαλος (Σ7) Θα πρέπει λοιπόν να μοιράσουμε τους ρόλους…… 
Μαρία (Σ4) Θέλω τον πρώτο 
Δάσκαλος (Σ7) Κάτσε περίμενε, μη βιάζεσαι… Η Αγγελική να πάρει έναν ρόλο, τη νύφη 
Ιωάννα (Σ9)  Αχ, θέλω και εγώ, η Ιωάννα από την Αλβανία, να πάρω έναν ρόλο. 
Δάσκαλος (Σ7) Θα δώσω και έναν ρόλο στη Μαρία (Σ4) 
Ιωάννα (Σ9) Θέλω και εγώ! 
Δάσκαλος (Σ7)  Περίμενε, και έναν άλλον ρόλο στη Μαρίνα(Σ21), που είναι από την Ρουμανία… 
Ιωάννα (Σ9) Και εγώ δηλαδή, η Ιωάννα, δεν θα πάρω κανέναν ρόλο; Μα πώς είναι δυνατόν, εγώ το κάνω 
πιο ωραία από τη Μαρία, 
Μαρία (Σ4) Δεν μπορεί να πάρεις εσύ, τι ρόλο να πάρεις εσύ; Τι σχέση έχεις με τα ελληνικά ήθη και  έθιμα 
Ιωάννα (Σ9) Πρέπει να τα γνωρίσω, γιατί είμαι από άλλη χώρα και πρέπει να γνωρίζω τον πολιτισμό σας.. 
Αγγελική (Σ15)  Ήρθες όμως φέτος. 
Μαρία (Σ4) Ας τα δεις φέτος πρώτη φορά και τα κάνεις του χρόνου.  
Ιωάννα (Σ9)Καλά εγώ μπορεί να μην συμμετέχω τότε στην ομάδα. 
Αγγελική (Σ150 Μην αγχωνόμαστε, καλά, πάρε κι εσύ το ρόλο (υποκριτικά και σα να της κάνει χάρη) 
 (Μετά από μια εβδομάδα) 
Δάσκαλος (Σ7) Λοιπόν, να ξαναδώσουμε τους ρόλους. Λέω το ρόλο της νύφης να τον δώσω πάλι στην 
Αγγελική 
Αγγελική (Σ15) Παίζω και κάθε χρόνο, το γνωρίζω τον ρόλο… 
Μαρίνα (Σ21)  Βέβαια κύριε, κάθε χρόνο η Αγγελική, εμείς τίποτα; Παίζουμε κι εμείς καλά! 
Δάσκαλος (Σ7)  Να το δώσω στη Μαρία.. 
Μαρία (Σ4) Δεν ξέρω, εσείς τι λέτε. 
(Αντιδράσεις από όλες τις μαθήτριες) 
Μαρία (Σ4)  Νομίζω ότι είναι πολύ σημαντικότατο ρόλο της νύφης να τον παίξουμε ή εγώ ή η Αγγελική, 
γιατί τον ξέρουμε το ρόλο, τα έχουμε ακούσει από τις γιαγιάδες μας. Θα το παίξουμε πολύ πιο ρεαλιστικά. 
Αν τα δώσετε στα παιδιά που είναι από το εξωτερικό, δε θα το παίξουν τόσο παραστατικά όσο εμείς 
(Αντιδράσεις από τις ξένες μαθήτριες) 
 Ιωάννα (Σ9)  Να δοκιμάσουμε; 
Δάσκαλος (Σ7)  Ναι εντάξει, να το δοκιμάσουμε… 
Ιωάννα (Σ9) (σηκώνεται και παίζει τον ρόλο, αυτοειρωνικά, με στόμφο) Ποιος το λέει καλύτερα κύριε; 
Δεν το λέω εγώ; 
Δάσκαλος (Σ7)  Νομίζω ότι τον ρόλο θα τον δώσω σε εσένα.. 
(Αντιδράσεις έντονες) 
Αγγελική (Σ15)  Ναι αλλά δεν κρατάτε τον λόγο σας, δεν κατάλαβα... 
Δάσκαλος (Σ7)  Τον έχεις παίξει πολλά χρόνια το ρόλο, δεν πειράζει. 
Ιωάννα (Σ9)  Μαρίνα, θέλεις να δοκιμάσεις και εσύ το ρόλο; 
Μαρίνα (Σ21) Να δοκιμάσω 
Αγγελική (Σ15) Ναι, αλλά και εγώ θέλω να παντρευτώ κύριε (Γέλια.). Εγώ έχω πει τώρα και στη μάνα μου 
έχει πάρει και στολή, τώρα τι θα τους πω στο σπίτι; 
Δάσκαλος (Σ7) Θα βρούμε έναν τρόπο. 
(Δοκιμάζει η Μαρίνα το ρόλο) 
Ιωάννα (Σ9) Ωραία τα είπε. 
Αγγελική (Σ15) Σιγά καλέ κομπιάζει. 
Μαρία (Σ4) (στην Αγγελική) Για δοκίμασε και εσύ να τα πεις 
(Δοκιμάζει και η Αγγελική) 
Ιωάννα (Σ9) Λοιπόν, κύριε αποφασίστε. Επειδή οι ρόλοι είναι τρεις, η νύφη και τα δύο ριζικάρια, κι εμείς 
τέσσερις αποφασίστε ποιος θα παίξει τι και ποιος όχι. 
Δάσκαλος (Σ7) Με αυτά που είδα διαλέγω οριστικά. Η Ιωάννα θα πάρει το ρόλο της νύφης, η Μαρίνα θα 
πάρει τον έναν ρόλο και η Μαρία τον άλλον.  
(η Αγγελική εκνευρίζεται και πετάει τα χαρτιά της).  
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2) Το δρώμενο «Ένας δάσκαλος γάιδαρος»  
 [Σ3 δασκάλα, Παρ3 η «αμελής» μαθήτρια, Σ22, Σ6 και Σ20 οι άλλες μαθήτριες]  
Σ3: (στο ρόλο της καθηγήτριας, όρθια προς τους καθισμένους μαθητές) (Στην ΠΑΡ3 στο ρόλο της 
μαθήτριας) Τι κάνεις εκεί παιδί μου, τι είναι αυτά; Ζωγραφίζεις \; Ζωγραφιές είναι αυτές; Να μη ξαναδω 
τέτοιο τετράδιο. Εγώ τα τετράδια τα θέλω καθαρά. ¨όταν λέω καθαρά εννοώ καθαρά, κολλαριστό το 
τετράδιο. Δε θα ζωγραφίζεις πάνω στο τετράδιο. Εσύ τα λερώνεις. Είσαι βρωμιάρα, είσαι βρωμιάρα. Έλα, 
έξω (την πετάει έξω) 
(στο χώρο του διαλείμματος, η δασκάλα πίνει καφέ, οι μαθήτριες παρενοχλούν την μαθήτρια Παρ3) 
Μαθήτριες: Βρωμιάρα! (της χαλάνε τη ζωγραφιά που κάνει) 
Παρ3 Κυρία! (Η δασκάλα αδιαφορεί) Κυρία! (κάνει πως δεν ακούει) 
Σ22 Δεν ακούς την κυρία, ζωγραφίζεις στο τετράδιο. Σκουπίδια είναι αυτά! (κ.λπ.) 
(Η Παρ3 κλαίει) 
Σ20 Τι θα μας βάλεις και τα κλάματα τώρα… ( Η δασκάλα αδιαφορεί) 
(τέλος) 
 
3) Το δρώμενο «Η Πελοποννήσια δασκάλα στην Κρήτη» 
[Σ8 και Σ13: Μαθητές/ριες από την Κρήτη, Παρ1: Δήμαρχος , Σ5: Πελοποννήσια δασκάλα, Σ2: 
Διευθυντής] 
Δήμαρχος (Παρ1): Λοιπόν παιδιά σήμερα θα μας φέρουν την καινούργια σας δασκάλα, καθίστε λίγο ήσυχα, 
να της κάνουμε καλή εντύπωση. 
(μπαίνουν οι Σ5 και ο Σ2) 
Διευθυντής (Σ2): Καλημέρα κύριε δήμαρχε, καλημέρα παιδιά, αυτή είναι η καινούργια σας δασκάλα, 
αργήσαμε λίγο γιατί της έδειχνα τους δρόμους, γιατί οδηγάει. 
Δήμαρχος (Παρ1) Καλά δεν οδηγούσες εσύ, αυτή οδηγεί; 
Διευθυντής (Σ2): Αυτή οδηγεί, ναι. 
Σ5: Εγώ οδηγώ. 
Δήμαρχος (Παρ1): Μνήσθητί μου κύριε. Παντρεμένη; 
Δασκάλα (Σ5): Όχι… 
Δήμαρχος (Παρ1): (Αντίδραση αποδοκιμασίας) 
Διευθυντής (Σ20: Τέλος πάντων. Η Μαρία λοιπόν θα είναι η δασκάλα σας για φέτος, σας αφήνω εδώ με 
τον δήμαρχο, να τα πείτε εδώ με τα παιδιά. Η Μαρία έρχεται από την Πελοπόννησο,  έκανε τόσο ταξίδι για 
να έρθει εδώ στην Κρήτη, να της φερθείτε καλά. (Φεύγουν) 
Μαθητής 1(Σ8) Κυρία, που είναι η Πελοπόννησος; 
Δασκάλα (Σ5): Στη νότια Ελλάδα, λίγο πιο πάνω από σας 
Μαθητής 1 (Σ8): Δεν την ξέρουμε. 
Δασκάλα (Σ5): Ωραία, λοιπόν, θα ξεκινήσουμε. Όταν δεν καταλαβαίνετε κάτι, θα κουνάτε το κεφαλάκι σας. 
Οι μαθητές: Πιο κεφάλι, την κεφαλή, καλέ κυρία, την κεφαλή, λέμε! 
Δασκάλα (Σ50: Καλά, την κεφαλή και όταν θέλετε να πείτε κάτι, για μη μιλάμε όλοι μαζί, το χεράκι ψηλά. 
Οι μαθητές: Τη χέρα, τη χέρα! 
Δασκάλα (Σ5): Θα ξεκινήσουμε, επειδή είναι η πρώτη μέρα, θα πούμε μερικά τραγούδια, μερικά παιχνίδια.  
Οι μαθητές κάνουν κινήσεις σαν να πυροβολούν στον αέρα 
Μαθητής 2 (Παρ1) Κυρία, κυρία, να μου βάλεις καλό βαθμό, μου είπε ο πατέρας ότι θα μου πάρει μια 
πιστόλα να! 
Μαθητής  3 (Σ13): Κι εμένα! 
Δασκάλα (Σ5): Παιδιά εγώ δεν ξέρω από πιστόλια.. 
Μαθητής 2 (Παρ1): Δεν χρειάζεται, μόνο καλό βαθμό να μου βάλετε.  
Δασκάλα (Σ5): Θα προσπαθήσω… 
Μαθητής 2 (Παρ1): Κυρία εσύ ξέρεις να βαρείς; 
(ρίχνουν κλοτσιές εντωμεταξύ ο ένας στον άλλον) 
Δασκάλα (Σ5): Παιδιά μη χτυπάτε τα πόδια σας! 
Μαθητής 1 (Σ8): Ποια πόδια, ο πους, ο πους.. 
Δασκάλα (Σ5) (καταβεβλημένη): Ο πους.  
(τέλος) 
 
4) Το δρώμενο «Το αλβανάκι και η ψειρού» 
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[Σ1 (καθηγήτρια), Σ17 και Σ18 οι καλές μαθήτριες καθισμένες στην πρώτη γραμμή, Σ19 και Σ16 οι 
άτακτοι μαθητές στην πίσω γραμμή] 
Καθηγήτρια (Σ10) (μοιράζει τις εργασίες): Έφη, τι να πω πολύ καλή εργασία, πολύ καλά γράμματα, 
μπράβο κι εσύ Γιωργία πολύ καλή εργασία,. (στην Σ19 που κάνει φασαρία και δίνει κλωτσιές στους 
άλλους μαθητές) Μη  ενοχλείς τη συμμαθήτριά σου σε παρακαλώ.  
Μαθητής 1 (Σ19):  Καλά κυρία. (κι αμέσως δίνει μια άλλη κλωτσιά σε έναν άλλον) 
Καθηγήτρια (Σ1): Λοιπόν…Τι θα γίνει εκεί στο τέλος; Γιατί ενοχλείς; 
Μαθητής 1 (Σ19) Κυρία, εγώ ντοσιέ δεν έχει; (με ξενική προφορά) 
Καθηγήτρια (Σ1) Καλά το ντοσιέ σου είναι, τι να πω. 
Μαθητής 1 (Σ19): Είναι Αργυρόκαστρο (οι άλλοι μαθητές γελάνε) 
Καθηγήτρια (Σ10): Η εργασία που έκαναν οι συμμαθήτριές σας ήταν πάρα πολύ καλές.. 
Μαθητής 1 (Σ19): Κυρία! (σηκώνει το χέρι) Να με βάλετε να κάτσω με μια άλλη, να κάτσω με καλή 
μαθήτρια 
Καθηγήτρια (Σ1): Την προηγούμενη εβδομάδα δεν αλλάξαμε θέσεις. Τέλος πάντων. 
Μαθήτριες (Σ17 και Σ18) (έντρομες) Όχι κυρία, όχι εμείς δεν θέλουμε να χωρίσουμε!  
Καθηγήτρια (Σ1): Γιωργία, μπορείς να κάτσεις με τον Παύλο για μια βδομάδα, να του δείξεις πώς να 
γράφει. 
Μαθήτρια 2 (Σ18) Κυρία μη μου το κάνετε αυτό! 
Καθηγήτρια (Σ10): Αλλάζουμε θέσεις, έλα. 
(Αλλάζουν θέσεις, η Σ19 αρχίζει και μουντζουρώνει το τετράδιο της Σ18) 
Καθηγήτρια (Σ1): Α όχι, δεν είπαμε ότι θα συνεργάζεσαι; Νομίζω ότι πρέπει να αλλάξουμε πάλι θέσεις. 
Μαθητής 1 (Σ19) Όχι, κυρία…εγώ δεν γυρίζω πίσω, αυτή είναι ψειρού κυρία! (δείχνοντας την Σ16) 
Μαθήτρια 3 (Σ16): Α, να χαθείς παλιαλβανάκι!  (φασαρία)» 
(τέλος) 
 
5) Το δρώμενο «Η γαλλικού» 
[Συμμετέχοντες: Σ12 Η καθηγήτρια, οι Σ23, η Σ11, η Σ10 μαθήτριες, η Σ14 ο μαθητής Παναγιώτης] 
Καθηγήτρια (Σ120: Μπονζούρ, σαβά; 
Παναγιώτης (Σ 14): Κυρία, λείπατε, κάνατε απεργία, μπράβο κυρία.. 
Καθηγήτρια (Σ12): (συγκαταβατικά) Καλά παιδί μου κάτσε, θα τα πούμε, θα τα πούμε…Λοιπόν για ανοίξτε 
λίγο τα βιβλία (Η Σ14 σηκώνεται για να ξύσει το μολύβι) 
Μαθήτρια 1 (Σ11) (Σηκώνει το χέρι) Είμαστε στη  σελίδα 32. 
Καθηγήτρια (Σ12): Λέει κάτι στα γαλλικά. 
Παναγιώτης (Σ14): (Σηκώνει το χέρι) Να πάω τουαλέτα; 
Καθηγήτρια (Σ12): Τώρα μπήκαμε, στο διάλειμμα δεν πήγες τουαλέτα; 
Παναγιώτης (Σ14): Μα κυρία είναι ανάγκη. 
Καθηγήτρια (Σ12): Εάν είναι ανάγκη να πας παιδί μου, αλλά εάν δεν είναι ανάγκη αργότερα (η Σ14 
συγκατατίθεται) Για να γράψουμε κάτι στον πίνακα, πριν αρχίσουμε τι ασκησούλες μας.  
Μαθήτρια 1 (Σ11): Κυρία ο Παναγιώτης μιλάει. 
Καθηγήτρια (Σ12): Σσσς, προσέξτε σήμερα θα μιλήσουμε για τον αόριστο, πασσέ κομποζε… 
Παναγιώτης (Σ14)΅: Κυρία, θέλω να πάω τουαλέτα, δεν μπορώ! 
Καθηγήτρια (Σ12): Εντάξει, να πας, αλλά πέρνα πρώτα από τον διευθυντή. 
(Οι άλλοι μαθητές γελάνε με χαιρεκακία) 
Καθηγήτρια (Σ12): Θα προσέξετε λίγο εδώ; Έχουμε ένα απλό ρήμα, το … 
Παναγιώτης (Σ14): (Σηκώνεται): Αχ, κυρία, βρέχει, βρέχει, να πάμε έξω 
Καθηγήτρια (Σ12): Πήγαινε έξω, να πάρεις απουσία, να δεις τη βροχή!  
(φασαρία) 





ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΕΙΣ Β’ ΚΥΚΛΟΥ 
 
Α΄ Σκηνή  
[Η εκπαιδευτικός (Σ18) όρθια και οι 8 μαθητές καθισμένοι σε δύο σειρές από καρέκλες.   
Εκπαιδευτικός (Σ18): Για να δούμε σημειώσατε την άλφα βήτα.] 
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-Μαθητής1 (Σ9): Ναι τελειώνω. 
-Εκπαιδευτικός:  Ωραία. Για να δω εσύ; 
- Μαθητής 2 (Σ6): (σηκώνει το χέρι). Κυρία, ζωγραφίζει η Μαρία (Σ12). 
-Εκπαιδευτικός: Τι κάνεις εδώ Μαρία! Ε, δεν είμαστε καλά! Τι κάνεις εδώ! Μιλάω εγώ γράφω στον 
πίνακα και εσύ στον κόσμο σου. 
 ( στο διάλειμμα) 
-Μαθητής 3 (Σ20) (στην Μαρία που κάθεται και οι άλλοι όρθιοι γύρω της, παίζουν και περνούν να την 
πειράξουν): Είσαι βρωμιάρα! 
-Μαθητής1 (Σ9): Όλο ζωγραφίζεις, μάθε και λίγο την αλφαβήτα! 
-Μαθητής 2 (Σ6): τι βρωμιές είναι αυτές που φτιάχνεις; 
-Μαθητής 4 (Σ21): Μαρία, ξέρεις ζωγραφίζεις πολύ ωραία, μου αρέσει και εμένα να ζωγραφίζω.   
-Μαρία: Αν σου αρέσει κάτι κράτα το. 
Μαθητής 4 (Σ21): ευχαριστώ πολύ. Να γίνουμε φίλες; (περπατούν αγκαλιασμένες 
(στο σπίτι) 
Μητέρα (Σ1): Τι έγινε Μαρία, τι έχεις; 
Μαρία: Τίποτα. Με μάλωσε η δασκάλα. Μυ πήρε το χαρτί μου, το’ σκισε. 
Μητέρα: (φωνάζει) Δεν τα έχουμε συζητήσει; Έχουμε πει τόσες φορές, ότι ακούμε αυτό που λέει η 
δασκάλα. Λοιπόν, είναι αργά, πήγαινε να πλύνεις τα δόντια σου. 
Μαρία: Μου ‘σκισε το χαρτί, μπροστά σε όλα τα παιδιά. Με κοροϊδεύουν.  
Μητέρα: τα έχουμε συζητήσει. Πήγαινε επάνω.  
(Έρχεται ο πατέρας, η μαμά βλέπει τηλεόραση) 
Πατέρας (Σ5): Τι έχει η μικρή; 
Μητέρα: Να΄ σουν εδώ να ‘βλεπες, το πρωί που πήγα στο σχολείο. Όλα τα παιδιά γράφουν κανονικά η 
δικιά μας ζωγραφίζει. 
Πατέρας: Μόνο η δικιά μας έχει αυτό το πρόβλημα; 
Μητέρα: Κακομαθημένη εσύ την έμαθες έτσι. 
Πατέρας: Εγώ; 
Μητέρα: Ό, τι ζητήσει εσύ δεν της το παίρνεις; Διαλέξαμε το καλύτερο σχολείο στην περιοχή, 
χρυσοπληρώνουμε και η Μαρία δεν μπορεί να συμμορφωθεί. 
Πατέρας: Δεν της έχουμε αγοράσει υπολογιστές, πατίνια και ό,τι ζητήσει; Τι της λείπει, δεν κατάλαβα 
γιατί βγάζει το παιδί μας τέτοια συμπεριφορά; [ενώ συνεχίζουν ν βλέπουν τηλεόραση και να διαβάζουν 
εφημερίδα] 
Μητέρα: Να είσαι λίγο πιο αυστηρός. 
Πατέρας: Μήπως θα πρέπει να προσέξεις λίγο και τη δική σου συμπεριφορά; όλο έξω από το σπίτι… 




[Ο εκπαιδευτικός όρθιος και τα παιδιά κάθονται] 
Γυμναστής (Σ11): Καλημέρα. Σήμερα δεν θα κάνουμε γυμναστική, θα σας μοιράσω τους ρόλους σας για 
το θεατρικό που θα ανεβάσουμε. 
Μαθήτρια: Ποιο θεατρικό; 
Γυμναστής: Τον Κλήδωνα. 
Μαθήτρια: (ενθουσιασμένη) Αα! 
Γυμναστής: Έχω μιλήσει και με τον προηγούμενο συνάδελφο και οι ρόλοι σας είναι αυτοί. 
Μαθήτρια (Παρ2): κυρία, γιατί πάλι εγώ αυτόν τον ρόλο. Είναι πολύ μικρός. Έχω βαρεθεί.  Νομίζω ότι 
φέτος. 
Γυμναστής: παιδιά ησυχάστε λίγο, εδώ η Γιάννα έχει παίξει τον ρόλο άλλες 4 φορές, τον ξέρει, άρα θα 
μπορέσουμε να κάνουμε λίγο πιο γρήγορα τις πρόβες μας.  
[τσακώνονται οι μαθήτριες] 
Γυμναστής: Μην τσακώνεστε, κάποια από τις δύο θα πάρει αποβολή. Η Γιάννα έχει και το ανάστημα,  
Μαθήτρια 2: Δεν κατάλαβα επειδή εγώ είμαι κοντή.  
Γυμναστής: Έχει μαλλιά ξανθά. Εσύ δεν έχεις.  
Δεν θέλω φασαρίες εδώ πέρα. Όπως έδωσα τους ρόλους έτσι και θα γίνει. 
Μαθήτρια 2: Δεν είναι σωστό. 
Γυμναστής: παιδιά, με φέρνετε σε δύσκολη θέση.  
(η μαθ2 διαμαρτύρεται) 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 06:55:59 EET - 137.108.70.7
547 
 
Μαθήτρια 1: Που το είδες ότι έχουν άποψη οι μαθητές. Έχει άποψη ο καθηγητής, τέρμα.  
Γυμναστής: ωραία, θα κάνουμε κάτι άλλο. Δώστε μου πίσω τους ρόλους. Περίμενε θα δοκιμάσουμε. 
Πάρε εσύ αυτό και εσύ αυτό (αλλάζει τους ρόλους). 
Μαθ1: (φωνάζει) Τι λέτε καλέ κύριε, εγώ έχω πει στον κόσμο να έρθει να με δει.  Θα ’ρθουν όλοι οι 
φίλοι μου. Θα έρθει και ο Βαγγέλης! 
Γυμναστής: θα έρθουν να σε δουν. Σε παρακαλώ!  Πολλούς μπελάδες έχω στο κεφάλι μου. ¨Έχω τη 
δουλειά μου έχω και τα παιδιά μου.  
Μαθ1: Δε γουστάρω δεν τον παίζω, τέρμα! (πετάει τα χαρτιά) 
(έξω από το σπίτι) 
Μαθ1: (στο τηλέφωνο) Έλα ρε Ελένη σήκωσέ το επιτέλους! Δεν με πήραν στο ρόλο, και τι θα πω στο 
σπίτι, της κακομοίρας θα γίνει. Ξέρεις τι μάνα μου πώς είναι. Για τη μάνα μου το κάνω. Άντε γεια. 
(στο σπίτι . η μητέρα κάθεται και δουλεύει με έναν πλάστη.) 
Μητέρα: καλώς την κούκλα μου. 
Μαθ1; μαμά, πάω στο δωμάτιό μου, έχω πονοκέφαλο. 
Μητέρα: Έλα εδώ. Που πας Πώς πήγαν τα μαθήματα. Τι έχεις; 
Μαθ.1: Ξέρεις με αυτό το θεατρικό, το σπαστικό, που παίζουμε κάθε χρόνο.  
Μητέρα: και εσύ  θα κάνεις τη  νύφη. 
 Μαθ1: Νι τη νύφη. Και εκεί που μοιράζαμε τους ρόλους, πετάχτηκε αυτό το σίχαμα η Αλβανέζα. 
Μητέρα: Ποιο, αυτό το χαμένο; 
Μαθ.1: Ναι, και θα παίξει τη νύφη. 
Μητέρα: (σηκώνεται και ουρλιάζει): Η Αλβανέζα θα παίξει τη νύφη; Δύο μέτρα γυναίκα και δεν 
μπορούσες να πάρεις το ρόλο; Νώντααα!! (μπαίνει ο πατέρας) Με έκανε ρεζίλι!! (Η Μαθ1 αγκαλιάζει 
τον πατέρα της). Τσακίσου πήγαινε στο δωμάτιό σου να μη σε βλέπω. (σφαλιάρα0 
Μαθ1: Το κέρατό μου (φεύγει). 
Πατέρας: τι έγινε; 
Μητέρα: Να πας στη διευθύντρια! Έχασε το ρόλο της η χαζή. Κουνήσου Νώντα. Της πήρε το ρόλο η 
Αλβανέζα! 
Πατέρα: Η Αλβανέζα! Έλα δω. Τι είναι αυτά. Μας παίρνουν τις δουλειές θα μας παίρνουν και τους 
ρόλους τώρα! 
(μάνα και κόρη τσακώνονται) 
(στη διευθύντρια) 
(Η διευθύντρια στο τηλέφωνο) 
Διευθύντρια: ναι καταλαβαίνω κυρία Παπαδοπούλου, θα γίνει κλήρωση.  (Άλλο τηλέφωνο). Όχι κυρία 
Χατζηανέστη, παρουσία δική μου θα γίνει η κλήρωση. Όχι δεν θα κάνουμε διανομή ρόλων, θα γίνει με 
κλήρο. Παρακαλώ (μπαίνουν οι δύο καθηγητές). 
Γυμνάστρια: Εδώ είναι η λίστα με τα ονόματα για την παράσταση. 
Καθηγήτρια 2:  Ήθελα να σας πω ότι είναι αυθαίρετο αυτό που έχει κάνει η συνάδελφος. Πώς κάνετε 
διανομή ρόλων χωρίς να έχει γίνει συμβούλιο καθηγητών. Προκαλείτε πρόβλημα 
Γυμνάστρια: Εσείς ασχοληθήκατε με τ πρόβλημα; (φωνάζουν) 
Διευθύντρια: Ησυχία. Καθίστε κάτω να το δούμε το πρόβλημα. Μ’ έχουν ζαλίσει εδώ και δύο μέρες για 
το θέμα της παράστασης. 
Γυμνάστρια: Το συμβούλιο μου ανέθεσε να κάνω την παράστασή. 
Καθηγήτρια: Σου ανέθεσε  και να κακοποιήσεις τα ήθη και τα έθιμα της πατρίδας μας; 
Διευθύντρια: Μισό λεπτό. Αποφάσισα να κάνουμε κλήρωση. 
Καθηγήτρια 2: Κλήρωση;  (φωνάζουν όλοι μαζί, χτυπάει η πόρτα, μπαίνει η οικογένεια σε έξαλλη 
κατάσταση) 
Διευθύντρια: τι έχει το κορίτσι; 
Καθηγήτρια2: (στην γυμνάστρια) Ορίστε. Μια άριστη μαθήτρια και την φέρατε σε αυτήν την κατάσταση. 
(μπαίνει και η οικογένεια της Αλβανίδας μαθήτριας, γίνεται χαμός, τσακώνονται οι μανάδες μεταξύ 
τους). 
Ε:Στοπ. Έχει πολύ ενδιαφέρον, έχετε 25 παράλληλες σκηνές, που πρέπει να τις δούμε. Απλά στο θέατρο 
όταν είμαστε πολλοί στη σκηνή, ενώ μιλούν κάποιοι, οι άλλοι τεχνητά μειώνουν την ένταση. Σαν η 
κάμερα να στρέφεται σε κάποιους. 
Σ1: Ήσασταν καταπληκτικοί. 
Ε: Καταπληκτικές και οι δύο σκηνές. Βλέπεις τι γίνεται στα σχολεία. Την επόμενη φορά ο καθένας για το 
ρόλο του θα φέρετε ό,τι χρειάζεται ο καθένας για το ρόλο του, εάν αντικείμενο, ένα ρούχο. Τι σκηνές θα 
τις ξαναπαρουσιάσουμε και την άλλη φορά. Αν δεν είσαστε ακριβώς οι ίδιοι, δεν πειράζει, Με την ομάδα 
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του θα συνεννοηθείτε ποιος θα αντικαταστήσει κάποιον που δεν θα είναι. Είσαστε φορείς της ιστορίας 
όλη η ομάδα. Θα ξανακάνουμε πρόβα και την άλλη φορά για να βελτιώσετε κάτι ή να προσθέσετε και 
κάποιο άλλο στοιχείο μιας άλλης ιστορίας ας πούμε, Δεν χρειάζεται να είμαστε πιστοί στις αρχικές 
ιστορίες. Πλέον έχουν αυτονομηθεί, κάνουμε ό,τι θέλουμε. Είναι 14.25. θα λήξουμε με έναν ωραίο 
κύκλο. Θα σας δώσω ένα ερωτηματολόγιο να το συμπληρώσετε στο σπίτι μόλις πάτε αμέσως, μέσα στην 
ημέρα και θα μου το δώσετε την άλλη φορά.  
 
ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΕΙΣ Γ΄ ΚΥΚΛΟΥ 
ΘΕΑΤΡΟ ΦΟΡΟΥΜ  
 
Α. ΣΚΗΝΗ ΠΡΟΤΥΠΟ  
Ε: Ξεκινήστε με παγωμένη εικόνα. Σκεφτείτε που βρισκόσαστε. Ήδη σε παγωμένη εικόνα προσπαθήστε 
να νιώσετε τις εντάσεις που θα ακολουθήσουν. Πλάστε το χώρο γύρω σας. Φανταστείτε τους άλλους 
ανθρώπους που βρίσκονται γύρω σας, το φως, την ώρα της ημέρας. Αν πεινάτε, αν κάνει κρύο. Πάμε.  
[Η Γυμνάστρια (η Σ11), όρθια και μπροστά της οι μαθητές καθισμένοι στη σειρά: Βασιλική (η Σ15), 
Κατερίνα (η Παρ2) και Σοφία (η Σ10)].  
Γυμνάστρια: Παιδιά καλημέρα, πριν πάμε στο προαύλιο, γιατί σήμερα θα σας αφήσω να παίξετε βόλεϊ, να 
σας μοιράσω τους ρόλους για το θεατρικό που θα ανεβάσουμε, το έθιμο του Κλείδωνα. (χαρά από τους 
μαθητές) Λοιπόν, Βασιλική έχεις τη νύφη, που το έχεις ξανακάνει. 
Βασιλική; Α, yes! 
Γυμνάστρια: Κατερίνα εσύ έχεις αυτό και Σοφία αυτό. Λοιπόν, την άλλη εβδομάδα- 
Κατερίνα: Κυρία, δεν είναι σωστό αυτό. Δώσατε στην Βασιλική το  ρόλο της νύφης που τον έχει ξανακάνει. 
Γυμνάστρια: Μας πιέζει πολύ ο χρόνος, πρέπει να το καταλάβεις. (φασαρία από την Κατερίνα και την 
Σοφία). Επειδή έχω ήδη πολλά προβλήματα (μαζεύει τους ρόλους και τους ξαναδίνει). Έλα Κατερίνα. 
Βασιλική: Τώρα δεν κατάλαβα, πας καλά που θα κάνεις εσύ αυτόν τον ρόλο;  
Γυμνάστρια: Μην τσακώνεστε παιδιά! 
(Πετάει τα χαρτιά και φεύγει.) 
Κατερίνα: Και τώρα κυρία τι θα κάνουμε; Θα μου πάρει το ρόλο; 
Γυμνάστρια: Ό,τι αποφασίσαμε αποφασίσαμε. Έληξε. 
(φεύγουν) 
(Στο σπίτι η μητέρα της Βασιλικής με τον πλάστη. Μπαίνει η Βασιλική) 
Μητέρα: Καλώς την κοπελάρα μου. 
Βασιλική: Πάω στο δωμάτιό μου, έχω πονοκέφαλο. 
Μητέρα: Έλα δω παιδί μου, τι έγινε; 
Βασιλική: Πάω μέσα. 
Μητέρα: Έλα δω. Πώς πήγες στο διαγώνισμα; 
Βασιλική: πολύ καλά.  
Μητέρα: Τότε;  
Βασιλική: Κάτι έγινε και χαλάστηκα. 
Μητέρα: Για πες μου. 
Βασιλική: Είναι να παίξουμε αυτό το κωλοθεατρικό που παίζουμε κάθε χρόνο και είναι μια Αλβανέζα εκεί 
και μια Ρουμάνα που μας πήρανε τους ρόλους. 
Μητέρα: Το δικό σου ρόλο πήρανε; Άφησες και σου πήρανε το δικό σου το ρόλο; Και αυτή θα κάνει τη 
νύφη; Ποιος θα την κάνει την νύφη. Νώντααα! 
(μπαίνει ο πατέρας) 
Πατέρας: Τι έγινε; ηρέμησε κοριτσάκι μου.  
Μητέρα: Της πήρανε το ρόλο. 
Βασιλική: Μα πέντε χρόνια τον παίζω, τι να κάνω. 
Μητέρα: Να πάμε στη διευθύντρια. 
Βασιλική: καλά θα με ξεφτιλίσετε στη διευθύντρια; 
(στο γραφείο της διευθύντριας, Στο τηλέφωνο) 
Διευθύντρια: Ναι κυρία μου, θα γίνει κλήρωση και ανάλογα με την κλήρωση θα μοιραστούν οι ρόλοι. 
Αν κάποιος δεν είναι συνεπής τότε θα γίνει ακρόαση. Μα δεν είναι επαγγελματίες παιδιά είναι, ας κάνουν 
και λάθη αρκεί να προσπαθήσουν. Εδώ είναι σχολείο, όχι σχολή θεάτρου, όλοι μπορούν να παίξουν. Θα 
γίνουν και άλλες παραστάσεις. Μα τι λέτε τώρα; Κυρία μου, ξέρω περισσότερα γι’ αυτό και είμαι 
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διευθύντρια του σχολείου. Θα μου πείτε εσείς για ψυχολογία; Δεν μας ενδιαφέρει ο ανταγωνισμός. Γεια 
σας. 
(μπαίνουν όλοι μέσα, γονείς, καθηγητές, παιδιά και φωνάζουν στην διευθύντρια και μεταξύ τους) 
Διευθύντρια: Ησυχία! Ησυχία! (γίνεται χαμός)  
 
Β. ΔΙΑΣΚΗΝΙΚΗ ΑΝΑΛΥΣΗ ΚΑΙ ΘΕΑΤΡΟ ΦΟΡΟΥΜ304 
Ε: Στοπ. Παγώστε εκεί που είστε. Πώς τελειώνει αυτή η σκηνή; 
Σ?: Τσακωμό 
Ε: Είναι ρεαλιστική; Υπάρχει στους χώρους τους οποίους κινείστε; Είναι πιθανό; 
ΣΣ: Ναι. Πολύ. Πολύ πιθανό. 
Σ29: νομίζω πως όχι. Το σχολείο είναι μια οντότητα, και μια τέτοια παρέμβαση των γονιών είναι 
αδιανόητη. 
Ε: Για σένα είναι αδιανόητο ή γενικά δεν συμβαίνει; 
Σ9: Εγώ δεν έχω τέτοια εμπειρία. 
Ε: Ας πούμε οι γονείς που βγάζουν τα παιδιά από τις παρελάσεις; Το έχουμε δει και στην τηλεόραση 
αυτό. 
[πολύ κάνουν ναι με το κεφάλι τους] 
Σ9: Ναι, αλλά να έρθουν οι γονείς και να τσακωθούν με την διευθύντρια, το θεωρώ προχωρημένο. 
Σ21: Νομίζω ότι τουλάχιστον στην ελληνική κοινωνία, τέτοια πράγματα γίνονται και έχουμε και 
παραδείγματα. Στα σκετσάκια του δημοτικού κατά κόρον και στις παρελάσεις, ποιος θα κρατήσει το 
στεφάνι, κλπ.  
Ε: Επειδή είναι παγωμένοι, μου αρκεί αν κάποιοι, δεν χρειάζεται όλοι, αν κάποιοι το αναγνωρίζεται ως 
πραγματικό.  
[λένε οι περισσότεροι ναι] 
Σ21:Είναι πραγματικό. Τραβηγμένο είναι λίγο το τελευταίο. 
Ε: Ναι, δεν πειράζει, θέατρο είναι, το τραβάμε και λίγο. Να εντοπίσουμε που είναι το πρόβλημα. Ο 
καθένας από εσάς ίσως έχει δει γιατί υπάρχει αυτό το πρόβλημα και πώς θα μπορούσε να τελειώσει με 
διαφορετικό τρόπο. Να ρωτήσουμε λίγο τη διευθύντρια. Πώς νομίζεις ότι θα τελειώσει αυτό το πράγμα;  
Διευθύντρια:  Έχω σκοπό να κάνω κλήρωση και από τον επόμενο μήνα να κάνω συζήτηση.  
Ε: να σε ρωτήσω κάτι. Εδώ βγάζεις άκρη; ποιο θα είναι το επόμενό σου βήμα; 
Διευθύντρια: Θα τους διώξω όλους έξω.  
Ε: Πάμε να δούμε μήπως την βγάλουμε την άκρη από ποιο πριν, πριν φτάσουμε εδώ στην κρίση. Πάμε 
να δούμε από πιο πριν, για να δούμε και από εδώ και πέρα τι θα μπορούσε να κάνει η διευθύντρια. Ξανά. 
Όταν έχετε μια ιδέα για κάποιο σφάλμα που διαπράττει κάποιος ρόλος, τότε θα το λέτε κατευθείαν, 
αμέσως, γιατί αν αφήσετε να εξελιχθεί η δράση, θα είναι αργά, θα καταλήξει στον καβγά.  Εμείς δεν 
θέλουμε απ’ ό, τι κατάλαβα να καταλήξει στον καβγά. Θα σηκώνεται το χέρι και εγώ θα λέω στοπ. Ή θα 
λέτε στοπ. Να τη σώσουμε την κατάσταση από πριν. Στο στοπ παγώνετε οι ηθοποιοί. Πάμε. 
Γυμνάστρια: Παιδιά καλημέρα, πριν πάμε στο προαύλιο, γιατί σήμερα θα σας αφήσω να παίξετε βόλεϊ, 
να σας μοιράσω τους ρόλους για το θεατρικό που θα ανεβάσουμε…ΣΤΟΠ 
Σ12: Είναι λάθος προσέγγιση να τους πει αμέσως να μοιράσει τους ρόλους. 
Ε: Θα αντικαταστήσεις τη γυμνάστρια; Παίρνεις τη  θέση της στην παγωμένη εικόνα και συνεχίζεις από 
εκεί. Πάμε. 
Σ12 ως Γυμνάστρια (όρθια με τα παιδιά καθισμένα): Καλημέρα, θα παίξουμε ένα θεατρικό. Να δούμε σιγά 
όλοι μαζί πώς θα μοιράσουμε τους ρόλους. Να κάνουμε ένα δοκιμαστικό κι όποιος είναι καλύτερος σε κάθε 
ρόλο, θα πάρει τον ρόλο. Συμφωνείτε μαζί μου;  
Μαθητές: Ναι. Ναι. Ωραία. 
(παίρνει καρέκλα και κάθεται απέναντί τους) 
Σ12: Λοιπόν, πάρτε αυτά (μοιράζει τους ρόλους). Θα κάνω και εγώ ένα ρόλο.  
Σοφία: θα παίξετε και εσείς κυρία; 
Σ12: Για να δούμε ποιος θα μπορέσει να αντιδράσει σε εμένα καλύτερα.  
Μαθητές: Εντάξει. Όποιος να’ ναι ξεκινάει; 
Βασιλική: Θες να ξεκινήσεις εσύ; (στη Σοφία) 
Σοφία: Όχι, ξεκίνα εσύ. 
Βασιλική: Εντάξει. Α, είναι το έθιμο του Κλείδωνα! Το ξέρω.  
                                                 
304 Υπογραμμισμένα τα λόγια σε ρόλο. 
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Σ12: Ξεκινήστε λίγο. Ξεκίνα με τις δύο πρώτες φράσεις. 
Ε: ΣΤΟΠ. Είσαι ευχαριστημένη θέλεις να προχωρήσεις και άλλο λίγο; 
Σ12: Όχι, γιατί δεν ξέρουν τώρα τα λόγια. Κατά τα άλλα έτσι θα το ξεκίναγα.  
Ε: Έτσι θα το ξεκίναγες. Ποιο καινούργιο στοιχείο έφερε η Σ12; 
Σ16: Ρώτησε τα παιδιά να δοκιμάσουν και όποιος το πει καλύτερα να πάει τον ρόλο. ¨Έχουμε καταρχήν 
τη συναίνεση των παιδιών. 
Ε: Συναίνεση. 
Σ17: Αφιερώνει περισσότερο χρόνο σ’ αυτό που λέγεται διανομή ρόλων. Πολύ σημαντικό.  
Ε: Αφιερώνουμε χρόνο. 
Σ9: Θα μπορούσε με το θεατρικό παιχνίδι. 
Ε: Μας λες ιδέα, περίμενε. Θα μας την κάνεις. 
Σ11: Τους έδωσε την εντύπωση ότι έχει ασχοληθεί  με αυτό και ότι ενδιαφέρεται οπότε μπήκαν στη 
διαδικασία να συμμετέχουν και να κάνουν παραχωρήσεις.  
Ε: Ωραία. Έδωσε αξία. Η ομάδα; 
Σ15 (Βασιλική): Εγώ δεν ένιωσα καθόλου ανταγωνισμό. 
Ε: Κατά την άποψή σας μπορεί να τελείωνε με τον ίδιο τρόπο;  
Παρ2: Μας έφερε μια άλλη αύρα. 
Σ15: Μια θετική προδιάθεση. 
Γ: Εντούτοις, αναγνωρίζει το κριτήριο της παλαιότητας και ποιος θα το πει καλύτερα. Έχει μια 
κατεύθυνση παρόμοια προς το τέλος. 
Σ9: Μπορούμε να πούμε και τα αρνητικά; 
Ε: Μπορούμε να πούμε τα αρνητικά της προσέγγισης παίζοντας μια διαφορετική άποψη. Έτσι γίνεται, 
αντί  για διάλογο προτείνουμε διαφορετικό τρόπο εμπράκτως. Μπορούμε να αλλάξουμε και άλλα 
πρόσωπα.  
Σ9 ως Γυμνάστρια: Καλημέρα παιδιά. Σας κάλεσα γιατί θα κάνουμε κάποια στιγμή κάτι που θα σας πω και 
να ξεκινήσουμε με ένα θεατρικό παιχνίδι. 
Μαθητές: τι ωραία! 
Σ9: Θα ήθελα να κάνουμε το ανθρώπινο ντους. Είναι ένα παιχνίδι. Σηκωθείτε, καθόμαστε όλοι γύρω γύρω, 
θα παίξω και εγώ, και ο ένας δίνει εντολές στους άλλους που είναι η ντουζιέρα (....) . 
Κατερίνα: Αστείο ακούγεται. Ωραίο.  
Ε: ΣΤΟΠ.  Θέλεις να συνεχίσεις κι άλλο ή έδωσες το στίγμα σου; 
Σ9: Έδωσα το στίγμα μου.  
Ε: Τι καινούργιο έφερε η Σ9; 
Σ23: Το θεατρικό παιχνίδι. 
ΣΣ: Το δέσιμο της ομάδας. 
Σ12: Όμως δεν υπάρχει πάντα χρόνο για τέτοια εισαγωγή.  
Σ22: Να παίξω εγώ μια ιδέα; 
Ε: Ναι.  
Σ22: (όρθια απέναντί τους καθ’ όλη τη διάρκεια) Καλημέρα παιδιά. Χαίρομαι που σας βλέπω. Όπως κάθε 
χρόνο θα κάνουμε το θεατρικό με το έθιμο του Κλείδωνα. Την ιστορία την ξέρετε όλοι; 
Κατερίνα: Εγώ την ξέρω, η Σοφία που ήρθε πέρυσι δεν την ξέρει. 
Σ22: θα πρέπει να χωρίσουμε τους ρόλους. Όμως πριν χωρίσουμε του ς ρόλους- 
Βασιλική: Εσείς να το κάνετε κυρία. 
Σ22: όχι, δεν θα είμαι εγώ να το κάνω, θα το κάνει όλη η ομάδα, είμαστε μια ομάδα. Αλλά πώς όμως 
πρέπει να βάλουμε κάποιους κανόνες πριν. Υπάρχει ο ρόλος της νύφης. Πώς θέλετε να τους διαλέξουμε 
τους ρόλους; Θέλετε να παίρνει κάθε φορά ο καθένας και έναν ρόλο; μια φορά θα ΄παίξει η βασιλική τη 
νύφη και οι άλλες τους άλλους ρόλους και μετά η Κατερίνα θα παίξει τη νύφη και μετά η Σοφία και θα 
δούμε ποιος είναι ο καλύτερος.  
Βασιλική: Και ποιος θα το κρίνει κυρία; Να φωνάξουμε και τα άλλα παιδιά. γιατί άμα εσάς σας αρέσει η 
Σοφία μπορεί να βάλετε τη Σοφία.  
Σ22: Εγώ δεν είπα ότι πρέπει να αποφασίσω εγώ, είπα όλη η ομάδα.  
Βασιλική: Εγώ λέω να φωνάξουμε και τους άλλους μαθητές. 
Σ22: Εσείς τι λέτε κορίτσια; 
ΣΤΟΠ  
[η Σ20 αντικαθιστά την Βασιλική] 
Ε: Θέλεις αυτήν την δασκάλα;  
Σ22: Λοιπόν, για να συνεχίσουμε.  
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Σ20: Κυρία, μπορώ να πω κάτι, επειδή 5 χρονιές έχω παίξει τη νύφη δε θα’ θελα να την ξαναπαίξω και 
φέτος.  
Σ22: Μπορούμε να πάρουμε και αυτό το κριτήριο. 
Ε: ΣΤΟΠ. Ωραίο είναι αυτό, αλλά όμως να ρωτήσουμε το κοινό, αν είναι μαγική λύση σε αυτήν την 
περίπτωση. 
Σ16: Αλλάζει ο χαρακτήρας της μαθήτριας νομίζω. 
Ε: Άρα σε αυτήν την περίπτωση; Το θέμα δεν είναι να λύσουμε μαγικά τα προβλήματα, δηλαδή εάν 
έχουμε κάποιον που καταπιέζει τη γυναίκα του στο σπίτι και της ασκεί οικογενειακή βία, εάν 
αντικαταστήσουμε τον θύτη λύθηκε το πρόβλημα. Το θέμα είναι με αυτές τις δυσκολίες τι μπορούμε να 
κάνουμε.  
Γ: Εντούτοις δεν είναι τόσο μαγική. Γιατί αυτή η μαθήτρια με την πρώτη δασκάλα δεν θα έκανε ποτέ 
αυτόν τον διάλογο, γιατί η πρώτη δασκάλα δεν ρώτησε τα παιδιά πώς θα πρέπει να διανείμουμε τους 
ρόλους για να απαντήσουν. Μπορεί να ήθελε να το πει.  
Ε: Σε αυτή την περίπτωση για να καταλάβουμε πώς νιώθουν οι μαθητές με αυτήν την εναλλαγή των 
δασκάλων θα πρέπει να τους ρωτήσουμε. [στην Σ15- βασιλική] Πώς την βλέπεις αυτή τη δασκάλα; 
Σ15: Με κουράζει, γιατί γυρόφερενε το θέμα, δεν ήταν συγκεκριμένη και γενικώς με νευριάζουν οι 
άνθρωποι που… Μιλάω στο ρόλο μου τώρα. 
Ε: Τι νιώθετε για αυτή τη δασκάλα; 
Κατερίνα: Είναι λίγο ανιαρή.  [γέλια] Συγνώμη, αλλά.... 
Ε: Αυτό ψάχνουμε, ψάχνουμε να πειραματιστούμε, να ρίξουμε διάφορες ιδέες και νου δούμε τι 
λειτουργεί. Τι έφερε η Σ22;  
Γλυκερία: Τέθηκε πολύ ωραία το θέμα το θέμα του πόσο αφήνεις περιθώριο για την ενεργό συμμετοχή 
και πόσο ξεπερνάς αυτό το όριο και τελικά τα πράγματα μένουν μετέωρα. μπορείς να γίνεις κουραστικός, 
ανιαρός, δεν έχουν κανέναν άξονα αναφοράς. Είναι ένα θέμα ώστε να μην περάσεις στο άλλο άκρο και 
να απαξιώνεσαι. 
Ε: Άλλη πρόταση για άλλη εκπαιδευτικό. Ξαναρχίσουμε. 
Σ8 ως γυμνάστρια: θυμάστε τα θεατρικά παιχνίδια που κάναμε όλη τη χρονιά (όρθια απέναντί τους καθ’ 
όλη τη διάρκεια) τι θέμα θέλουμε να κάνουμε;  Για πες μας Κατερίνα τι έχουμε πει για το θεατρικό 
παιχνίδι; 9επιτακτικό ύφος) 
Κατερίνα: Από τις σημειώσεις μου να τα πω ή έτσι απ’ έξω; 
Σ8: δεν έχουμε πει ότι πρέπει να είμαστε όλοι μια ομάδα, και να μην μένει κανένας απέξω, να μην είναι 
κάποιοι παραπονεμένοι από τους ρόλους; Δεν θέλαμε θεατρικό στην αρχή γιατί όλοι θέλατε τον ίδιο ρόλο.  
Βασιλική: εντάξει κυρία γίνονται αδικίες. 
Κατερίνα: Είπαμε ότι θέλουμε θεατρικό και είπατε ότι θα μας διευκολύνετε μέσα από το θεατρικό παιχνίδι. 
Σ8: Α, τώρα μου το λες αυτό, γιατί άλλα είπαμε την άλλη φορά. Δεν θυμάστε καλά. Δεν είπαμε την άλλη  
φορά ότι όλα τα τμήματα θα παίξουν και όλοι μαζί θα παίξουμε χωρίς να μοιράζουμε 10 ρόλους.  
Κατερίνα: Μα ένα έργο υπάρχει κυρία, τόσα έργα υπάρχουν μπορούν να παίξουν σε πολλά.  
Σ8: Έλειπες την προηγούμενη εβδομάδα, γι’ αυτό δεν τα ξέρεις αυτά που είπαμε. Εντάξει αν έχεις αυτήν την 
πρόταση, δηλαδή θέλεις να παίξουμε κανονικά. 
Κατερίνα: Νόμιζα ότι το κάναμε το θεατρικό παιχνίδι για να διευκολύνει την παράσταση.  
Σ8: Δεν τα είπαμε έτσι, αλλά εάν θέλετε να παίξουμε κανονικό θεατρικό να το δούμε και με τα άλλα 
τμήματα. 
Βασιλική: Τι να το δούμε έτσι ή να το δούμε αλλιώς. Να μας πείτε. Τι δασκάλα είσαστε εσείς; 1, 2,3. 
Σ8: Εγώ θέλω εσείς να μου πείτε τι θέλετε, γιατί- 
Κατερίνα και Βασιλική : Α, καλά, τι ξέρουμε εμείς. Φέξε μου και γλίστρησα.  
Κατερίνα: Ξέραμε εμείς τι είναι θεατρικό παιχνίδι; 
Σοφία: Εγώ βαρέθηκα. 
Βασιλική: Κυρία έχουμε χάσει ένα τέταρτο.  
Ε: ΣΤΟΠ. Θέλεις να προχωρήσεις; 
Σ8: Εγώ έχω σκοπό να φάω και τρεις ώρες αρκεί να καταλάβουνε τι γίνεται. 
Ε: Ωραία. Τι καινούργιο πρόσθεσε η Σ8 [Η Σ8 αποχωρεί κατακόκκινη]. 
Σ15 (σαν βασιλική): Εγώ θα την είχα πυροβολήσει.  
Σ16: Είχε να αντιμετωπίσει ένα σχολείο. Η Σ8 πήγε να σας αντιμετωπίσει όπως θα αντιμετώπιζε πιο 
μεγάλα παιδιά πιο ενήλικες, που δεν μπορούν να έχουν αυτήν την αντιμετώπιση. Έπρεπε να είναι λίγο 
πιο συγκεκριμένος ο τρόπος. Να μην σας αφήνει τόσα πολλά περιθώρια γιατί θα τη φάτε.  
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Σ8: Μισό λεπτάκι. Έχουμε υποτίθεται δουλέψει, είμαι στη μέση της ώρας. Όταν έχω βάλει εγώ τη 
συνθήκη έχουμε συζητήσει, τότε δεν μπορείτε εσείς να μυ λέτε ότι δεν ξέρετε [φωνάζει στις ηθοποιούς 
μαθητές]. 
Ε: Εκεί κάνεις λάθος. Εσύ μπαίνεις στην σκηνή, στην ομάδα τους, όταν νιώθεις ότι αυτοί είναι αλλού, 
προσαρμόζεσαι. Είδαμε πάντως τη στρατηγική σου. Να δούμε άλλη μια στρατηγική. 
Σ2 ως γυμναστής: (όρθιος μπροστά τους και κρατάει και τον πλάστη με δυνατή φωνή). Έχουμε να 
ανεβάσουμε ένα θεατρικό έργο, βάλανε εμένα υπεύθυνο, χωρίς να το θέλω, αλλά τέλος πάντων αφού μου το 
δώσανε, θα το κάνουμε. Είναι για τον Κλήδωνα, το ξέρετε ε; το κάνατε και πέρυσι εσύ ήσουν η 
πρωταγωνίστρια. Εγώ πιστεύω ότι ο πιο δημοκρατικός τρόπος είναι ο κλήρος, να ρίξουμε έναν κλήρο, εδώ 
δεν προσπαθούμε να φτιάξουμε κανέναν σταρ, θέλουμε όλοι να συμμετέχουμε σε αυτό το πράγμα. 
Βασιλική: Αλλά κύριε μη κουνάτε αυτό το ξύλο, μας φοβίζετε. 
Σ2: λοιπόν  συμφωνείτε όλοι να ρίξουμε κλήρο; 
Κατερίνα: ναι, κύριε αλλά αν πέσει πάλι στην Βασιλική; 
Βασιλική: μα αυτό είναι το πρόβλημά σου τώρα; (φωνάζουν) 
Κατερίνα: Μα το έχεις παίξει 5 φορές. 
Σ2:  Λοιπόν, ο κλήρος νομίζω είναι η πιο δημοκρατική λύση. 
Βασιλική: Εσείς δεν έχετε γνώμη για αυτό κύριε; 
Σ2: όχι δεν έχω γνώμη 
Κατερίνα: και δεν σας νοιάζει το αποτέλεσμα; 
Ε: ΣΤΟΠ. («ανακριτική καρέκλα»): Πώς νιώθεις Βασιλική; 
Βασιλική: Με φόβισε, αισθάνομαι άβολα, επειδή είναι και άντρας και είναι και ψηλός. Δεν μου άρεσε το 
ότι είπε ότι δεν μετράει η κουβέντα του. 
Σοφία: Εγώ είμαι ικανοποιημένη. 
Ε: Κατερίνα; 
Κατερίνα: όχι γιατί είμαι άτυχη και ξέρω ότι δεν θα πάρω τον ρόλο. [γέλια] 
Σ21: Εμένα δεν μου άρεσε από την αρχή το ότι μου δώσανε αυτή την αρμοδιότητα και δεν την ήθελα, 
αλλά εν πάση περιπτώσει αφού βρεθήκαμε εδώ πέρα… 
Σ2: Γιατί δεν είμαι υπέρ της αυτής λειτουργίας του θεάτρου στην εκπαίδευση. 
Σ21: Όταν όμως δεν θέλεις να αναλάβεις κάτι, δεν το αναλαμβάνεις, είτε στο δίνει ο διευθυντής είτε στο 
δίνει ο σύλλογος.  
Σ2: Ναι εντάξει. Απλά το είπα για να περάσω την άποψή μου αυτή. 
Σ9: Δεν θα μπορούσε να γίνει έτσι, να δεθούν τα παιδιά με το θεατρικό παιχνίδι και να παραστήσουν όλα  
όλους τους ρόλους και να δουν μετά τα παιδιά τα ίδια ποιο έχει την υποκριτική ικανότητα;  
Σ2: Ακούστηκε η άποψή μου ότι δεν με ενδιέφερε το αποτέλεσμα, ο πρωταγωνιστής, κλπ. αλλά η 
διαδικασία; 
Σ9: η δυναμική της ομάδας θα πρέπει να είναι τέτοια ώστε αν κληρωθεί κάποιος  να μην 
στραβομουτσουνιάσουν οι άλλοι. 
Σ2: Να υποδυθούν όλοι όλους τους ρόλους. 
Ε: Πρόσεξε άλλο σου λέει. Δημιουργείς πρώτα ένα κλίμα μιας ομάδας και μετά πας στην κλήρωση. 
Σ2: Εντάξει, λίγο σχηματικά τώρα. Δεν μπορείς να το καλλιεργήσεις σε ένα λεπτό που ήταν η 
παρουσίαση η δικιά μου.  
Σ8: Αυτό ήθελα και εγώ, είπαν ότι θέλανε να με πυροβολήσουν αλλά στο τέλος θα καταλήγαμε σε μια 
τέτοια λύση.  
Ε: Μάλιστα, ωραία. Να δούμε και την τελευταία παρέμβαση και θα το συζητήσουμε. 
 
Σ1:  Καλημέρα. (μπαίνει,  παίρνει την καρέκλα και κάθεται) .Λέω να ψηφίσουμε μια ιδέα που είχε η 
διευθύντρια του σχολείου για αυτή τη γιορτή του Κλείδωνα. Στην ομάδα μας όλες αυτές τις εβδομάδες που 
παίζουμε θεατρικό παιχνίδι περνάτε ωραία; Πώς νιώθετε; 
Μαθητές: Πάρα πολύ ωραία.  
Σ1: τι σας άρεσε; 
Βασιλική: Μου άρεσε που λένε και οι άλλοι για τα δικά τους, αυτά που αισθάνονται. 
Σ1 Που φτιάχνουμε τα έργα μόνοι μας, ε; 
Βασιλική: ναι, ναι. Μπορώ να κάνω ζωές που δεν θα τις έκανα αλλιώς. 
Σ1: που δοκιμάζεις διάφορους ρόλους έ; 
Βασιλική: ναι, ναι.  
Σ1: Κατερίνα εσένα τι σου άρεσε σε αυτό το παιχνίδι που κάναμε αυτές τις εβδομάδες; Περνάς καλά με την 
ομάδα, γιατί πρώτη χρονιά ήσουνα. 
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Κατερίνα: ναι, γιατί έκανα και φίλους. Πρώτα η Βασιλική δεν μου μίλαγε, ενώ τώρα με το παιχνίδι έχει 
αρχίσει και μου μιλάει. 
Σ1: Σοφία, εσύ; [Απευθύνει το λόγο σε όλους τους μαθητές] 
Σοφία: Πολύ ωραία. Γνωριστήκαμε. Δέσαμε. 
Σ1: Είδαμε μέσα από το παιχνίδι περνάμε καλά. 
Βασιλική: Και κυρία είσαστε πολύ καλή γιατί παίζετε μαζί μας.  [Σχόλιο από το κοινό: Σ8: Αυτό είναι 
αδικία, λένε άλλα πράγματα…Ε: γιατί λένε άλλα πράγματα; Σ15: Γιατί μας εμπνέει γι’ αυτό] 
Σ1: Νομίζω όμως ότι αυτή η ιδέα που είχε η διευθύντρια να μην την κάνουμε όπως τις γιορτές που είναι 
υποχρεωτικές, να το φέρουμε κοντά σε αυτό που παίζαμε, να φτιάξουμε και λίγο το έθιμο, να μην το 
ξεχάσουμε γιατί πρέπει να το παρουσιάσουμε και στους άλλους μαθητές, αλλά να το παρουσιάσουμε με τον 
δικό μας τρόπο. 
Βασιλική: Μπορούμε να βάλουμε και λίγα δικά μας μέσα;  [ΕΠΙΚΡΑΤΕΙ ΑΠΟΛΥΤΗ ΣΙΩΠΗ ΑΠΟ ΤΟ 
ΚΟΙΝΟ] 
Σ1: Ναι. Πες μου τι προηγούμενες χρονιές που έπαιζες πώς αισθανόσουνα; 
Βασιλική: Πέρυσι αισθανόμουνα πάρα πολύ ωραία κυρία, γιατί είχαμε και πολύ καλή δασκάλα, σαν και 
εσάς, εσείς είστε λίγο πιο καλή, φορούσα και πολύ ωραία ρούχα. 
Σ1: Εγώ κάτι ένιωσα πέρυσι, κάτι σε ενοχλούσε. Υπήρχε κάτι που σε έχει κουράσει; Αυτός ο ρόλος; Τι 
ήταν; 
Βασιλική: δεν ήταν αυτός ο ρόλος κυρία, αλλά ότι κάνω συνέχεια αυτόν τον  ρόλο, όχι ότι δεν είμαι καλή, 
είμαι. 
Κατερίνα: Εντάξει και τα άλλα παιδιά θέλουν να παίξουνε 
Σ1: ‘Άρα, να το κάνουμε με τον δικό μας τρόπο φέτος; Δηλαδή να φτιάξουμε αν θέλουμε και λίγο την 
ιστορία όπως μας ταιριάζει, και μέσα από το παιχνίδια, και να μη μας προβληματίζει και πολύ ποιος κάνει 
τι, θα μας βγει ίσως, και να δώσουμε τον δικό μας τρόπο. Οπότε στην επόμενη συνάντηση θέλω να φέρετε 
ιδέες, οπότε όταν αρχίσουμε να χτίσουμε ο ένας πάνω στην ιδέα του άλλου. Και μπορεί να αποφασίσουμε 
ότι υπάρχουν και τρεις νύφες.  
Κατρίνα: Μπορεί να είμαστε και οι τρεις μια νύφη, να μπαινοβγαίνουμε… 
Σ1: Ναι, όλα αυτά, σκεφτείτε το και θα το αποφασίσουμε όλοι μαζί την άλλη φορά. 
Ε: ΣΤΟΠ.  Τι καινούργιο στοιχείο έφερε η Σ1; 
Σ22: Τι ένιωσα. Σίγουρα πλησίασε τα παιδιά με έναν πολύ ωραίο τρόπο, κρατώντας όμως τη δυναμική με 
έναν ωραίο τρόπο.  
Σ? Τους κατεύθυνε. 
Σ9: Αποφασιστικά. 
Σ22:  Εγώ αυτόν τον τρόπο δεν τον είχα, το είχα χάσει το παιχνίδι. Μπορεί να πήγα να τα πλησιάσω τα 
παιδιά, αλλά μου παίρναν τον αέρα.  Δεν πήγα με μια δυναμικότητα, πιο σταθερή, ενώ  η Σ1 είχε τη 
δυναμικότητα, χωρίς όμως να καταπιέζει.  
Σ17: Έβαλε την Βασιλική να αναρωτηθεί εάν πραγματικά της άρεσε αυτό που επαναλαμβανόταν κάθε 
χρόνο. Και έβαλε μια νέα διάσταση και τι μπορεί να μην της άρεσε και πιάστηκε από αυτό για να εξελίξει 
αργότερα την κατανομή των ρόλων.  
Ε: Άρα εκφράζουν και συναισθήματα οι μαθητές. 
Σ17: Ναι, εκφράζουν συναισθήματα. 
Σ16:  Είχε συγκεκριμένους στόχους η Σ1 γιατί είχε συγκεκριμένο τρόπο στο μυαλό της πώς θα χειριστεί 
την κατάσταση. 
Σ21: Ναι, την χειρίστηκε. 
Σ16: Ναι την χειρίστηκε με τον τρόπο που ήθελε και έφερε αποτέλεσμα. 
Σ19: Αυτό προϋποθέτει εκ των προτέρων μελέτη και να ξέρει τι δυσκολίες θα αντιμετωπίσει, από που θα 
βρει την αντίσταση, άρα σε ποιον θα πρέπει να απευθυνθεί και ποιον να κάμψει πρώτα.  
Ε: Άρα έχουμε τη μελέτη, έχουμε σχεδιασμό, τους στόχους. 
Σ21: Εγώ νομίζω ότι το έβαλε σε άλλη βάση, δηλαδή δώστε μου ιδέες, αφού το παίζουμε τόσα χρόνια με 
τον γνωστό τρόπο, σκεφτείτε. Μοιράζει ρόλους, αρμοδιότητες εκείνη τη στιγμή.  
Ε: Μοιράζει αρμοδιότητες.  
Σ21: Τους είπε πείτε μου τις ιδέες σας, για να δούμε πώς μπορούμε να το τροποποιήσουμε και να το 
φέρουμε στα μέτρα μας. Και από εκεί και πέρα ό,τι της προτείνουν, δηλαδή το κάθε παιδί βλέπει και σε 
μονάδα και σαν ομάδα. 
Ε: Πολύ ωραία. Να ακούσουμε και την ομάδα. 
Σ10 (πολύ ώρα σηκώνει το χέρι της): Καθόταν απέναντί μου, δεν ήταν δηλαδή αυτό το πράγμα από πάνω 
μου όπως ήταν οι άλλοι δάσκαλοι έτσι. [μας δείχνει πώς] Είναι πολύ ωραίο το αίσθημα. 
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Σ15: Αυτό ήθελα να πω και εγώ. Κάθισε η Σ1. Μας κοιτούσε στα μάτια. Ναι μεν αυτό που είπε η Σ22 
ήταν η δασκάλα που τη σέβομαι, αλλά μου θύμισε έναν εξαιρετικό καθηγητή που είχα στο 
Πανεπιστήμιο, ότι αν θέλω να δημιουργήσω μια πραγματική επικοινωνία με τον μαθητή μου κατεβαίνω 
εγώ τεχνηέντως, όπως έκανε η Σ1. 
Ε: Αυτό χρειάζεται και η ενσυναίσθηση, είναι τεχνητή και σωματική η προσέγγιση αρχικά και μετά 
συναισθηματική. 
Σ15: Αυτός ο καθηγητής μας είχε πει, ο εκπαιδευτικός είναι σαν ρυμουλκό, ο μαθητής είναι κολλημένος 
στη λάσπη και  εγώ κατεβάζω τον κοτσαδόρο μου, τον τραβάω προς τα μένα και μετά τον αφήνω 
ελεύθερο. Και αυτό έκανε η Σ1 Και μένα μου άρεσε πάρα πολύ. Όσες φορές προσπάθησα να το κάνω και 
εγώ στην τάξη μου είχε πάντα επιτυχία. 
Σ17: Μετράει η επαφή με τα παιδιά, φάνηκε σαν να ήταν μια δασκάλα που ή πολλές ώρες έρχεται σε 
επαφή με τα παιδιά ή πολύ ουσιαστικά σε επαφή μαζί τους. Δηλαδή υπάρχει γνωριμία, διαφορετικά από 
τον δάσκαλο που ήρθε και είπε εμένα μου αναθέσανε και να τελειώνω και με κλήρο γιατί έτσι αυτό το 
είναι το δίκαιο και τέλος. 
Ε: Γνωριμία.  
Σ1:Αυτό μου βγήκε να το κάνω γιατί είχαν προηγηθεί κάποιες άλλες παρεμβάσεις. 
Ε: Χτίζεις. 
Σ1: Είδα τι δοκιμάσατε όλοι και σκέφτηκα να πάω εκεί και να ακούσω, δεν είχα σκεφτεί κανένα σενάριο. 
Πάω να ακούσω. Αλλά αυτό προέκυψε επειδή είχαν βρεθεί όλα αυτά α προηγούμενα από εσάς.  
Ε: Αυτό είναι το θέατρο φόρουμ ότι χτίζουμε συλλογικά, δεν είναι ότι κάποιος έχει καλύτερη ιδέα από 
τον άλλον, αλλά ότι συλλογικά χτίζουμε όλοι μαζί την ιδέα. Αυτό το κάνουμε γιατί δοκιμάζουμε, 
δοκιμάζουμε, δοκιμάζουμε, και στο τέλος το βρίσκουμε. Μπορεί να έχουμε και άλλο τρόπο. Μετά την 
παρέμβαση της Σ1, αν το συνεχίζαμε θα βρίσκαμε κι άλλο, κι άλλο τρόπο , δηλαδή όσο αντέχουμε. Θα 
ήταν και πολύ ενδιαφέρον και το μετά, δηλαδή τι θα γίνει στο σπίτι, πώς θα αντιμετώπιζε  μετά από 
αυτήν την παρέμβαση η Βασιλική τη μητέρα της. 
Παρ1: Να πω κάτι για τη μαγική λύση, που είπες που έπαιξε η Σ20. Αν γινόταν αυτή η μαγική λύση και 
έλεγε η Βασιλική εγώ δεν θέλω να πάρω το ρόλο, θα ερχόταν πάλι η επόμενη σκηνή με τη μάνα όπου 
πάλι θα υπήρχε το πρόβλημα. Άρα γι’ αυτό δεν ισχύει η μαγική λύση. 
Σ20: Όχι γιατί θα πήγαινα στο σπίτι και θα έλεγα τον ρόλο τον πήρε η φίλη μου. 
Ε: Αλλά θέλει ίσως μια στήριξη από τον εκπαιδευτικό για να αντιμετωπίσει το σπίτι το παιδί, με δύναμη. 
Σ22: Εγώ πάντως πιστεύω ότι η ίδια παίζοντας τόσες φορές το ρόλο της κακιάς ένιωσε ότι πρέπει να 
μαλακώσει.  Το ένιωσες αυτό; 
Σ15: Ναι το ένιωσα. 
Ε: Υπάρχει και αυτό το στοιχείο, αλλά γενικά είναι στοιχείο τεχνικό αυτό, έχεις κουραστεί, θα έπρεπε να 
σταματήσουμε, να ξανακάνουμε λίγο τρέινινγκ για να ξαναβρείς το ρόλο σου.  
Σ15: Ναι αλλά όμως αυτό μου το βγάλανε η Σ22 και η Σ1, στους άλλους δεν με ένοιαζε, να τις 
εξουδετερώσω.  
Ε: Μα δεν είναι απαραίτητα ο ρόλος της κακιάς που παίζει, είναι ο ρόλος που μπαίνει κάποιος σε μια 
τάξη ανταγωνιστική, έτσι δεν είναι; 
Γλυκερία: Θέλω να πω πώς αυτό είναι ένα πολύ ωραίο παράδειγμα, κατεξοχήν παράδειγμα, που 
αποδεικνύει πώς το πρόβλημα της διαφορετικότητας στην ουσία αν το χειριστείς σωστά, και πράγματι 
θέλει αγώνα στην αρχή, αλλά μετά αυτοματοποιείται, πώς το πρόβλημα γίνεται πλατφόρμα για μια 
καλύτερη τάξη και αντί να το αντιμετωπίζεις σαν αγγαρεία και κλήρο και να χτίσεις σε κάτι ατομικό, 
κάνεις μια τούμπα και το κάνεις ευκαιρία το πρόβλημα.  
Κα Κοντογιάννη: Δύο θέματα να δούμε, την παιδαγωγικότητα μέσα σε αυτό το θέμα και πώς ο δάσκαλος 
σιγά σιγά με την τεχνική αυτή αυτό που μέσα σας όλοι ίσως θέλατε, έναν δάσκαλο που κάθεται στο ίδιο 
επίπεδο με τα παιδιά,   ο οποίος μοιράζεται τα πράγματα με τα παιδιά, αφήνει χώρο και πρωτοβουλία στα 
παιδιά. Και επειδή αυτό είναι ένας μεγάλος διάλογος είναι  η αλληλεπίδραση που υπάρχει μεταξύ των 
ανθρώπων, αυτό έχει επίδραση και στους μαθητές, οι οποίοι βγάζουν κάτι άλλο από μέσα τους, ζούνε σε 
μια άλλη κατάσταση, και εκεί υπογραμμίζεται η δημιουργικότητα και όχι ο ανταγωνισμός μέσα στην 
τάξη. Αυτό τώρα πώς βγήκε, βγήκε σιγά σιγά με αυτήν την τεχνική. Δηλαδή εάν δεν είχαν προϋπάρξει οι 
παρεμβάσεις, ίσως η Σ1 δεν θα έφτανε αμέσως σε κάτι τέτοιο, όπως δεν θα έφτανε κανείς αμέσως σε 
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